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1. INTRODUCTION 	  	  	  
1.1  Mémoire professionnel : au commencement… 
En septembre 2011, j’ai réalisé mon premier remplacement dans une classe de 9VSO, à 
Renens. J’avais déjà un peu d’expérience avec les adolescents, au travers de camps  auxquels 
j’avais participé ou organisés. Dans l’ensemble, tout s’était bien passé. J’oubliais cependant 
une différence fondamentale qui opposait le contexte des vacances à celui de la classe : celui 
de la contrainte. J’allais avoir en face de moi un public captif, peu enclin à l’effort et peu 
motivé. Première période : l’interaction est minimale. Je leur demande de réécrire Le petit 
chaperon rouge en version moderne, j’entends une mouche voler. Deuxième période : je suis 
en pleine interaction avec mes élèves, face à la classe. Les questions fusent de toutes parts. 
Certains élèves commencent déjà à commenter ou s’opposer aux directives que je donne. Les 
attitudes et les sous-entendus dépréciatifs, à mon encontre, commencent à pointer. Je 
demande le carnet d’un élève qui refuse de me le donner malgré mes injonctions. Premier 
appel à la doyenne…  
Ce remplacement a duré trois mois et – à  cause de mon inexpérience – il a très mal 
commencé. Au départ, j’étais dans une préoccupation de « survie immédiate » dont parle 
MacKinnon (1987 : 594). Je ne pourrais pas dire que j’ai trouvé une recette miracle et qu’au 
fil du temps la relation est devenue amicale avec mes élèves. Néanmoins, j’ai pu passer du 
rôle de victime, où je subissais mes élèves, au rôle d’actrice, où je les menais plus ou moins 
efficacement à bon port et ce, malgré leurs réticences.   
 Dans ce départ sur les chapeaux de roues peu maîtrisé, j’ai pu retenir deux idées 
phares qui m’ont guidée dans ma pratique d’enseignante depuis lors : l’importance du non 
verbal et l’effet « ping-pong » dans la dynamique de classe. En contact avec cette classe 
difficile à gérer, j’ai expérimenté ce fameux dicton populaire que l’on entend régulièrement : 
Ce que tu es parle si fort que je n’entends pas ce que tu dis. Je voulais créer une relation avec 
mes élèves, je croyais qu’ils étaient capables d’apprendre, j’essayais de les intéresser, tous 
mes propos allaient dans ce sens. Cependant, je me trouvais confrontée à une telle agressivité 
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que je redoutais d’entrer en relation avec eux et j’étais constamment sur mes gardes. Ce 
message-ci, je le transmettais – inconsciemment  – par tout ce qui a trait au non verbal : mon 
regard, mon attitude, ma gestuelle. Face à ce double message, mes élèves ne « croyaient » 
finalement qu’au deuxième et se comportaient en fonction de ce dernier1.  
Quant à l’effet « ping-pong » au niveau de la dynamique de classe, c’est 
indubitablement un des éléments les plus importants qui a rapidement influencé ma manière 
de communiquer avec le groupe-classe. J’ai été élève comme tout un chacun mais, ayant 
passé plusieurs années sur les bancs de l’université, j’avais simplement oublié la réalité d’une 
classe en secondaire et ses multiples enjeux relationnels, affectifs et personnels. Je voyais la 
communication avec mes élèves d’une manière plutôt linéaire : en tant qu’émettrice, 
j’envoyais un message et mes élèves le recevaient de manière plus ou moins volontaire. J’ai 
rapidement compris que la réalité était tout autre : mon message provoquait un effet ou une 
réaction chez mes élèves qui, en retour, m’envoyaient un autre message et leur propre 
message avait à son tour un effet sur ma personne et, en lien avec ce dernier, je renvoyais un 
autre message et ainsi de suite. Bruno Ollivier, pour expliquer ce phénomène, parle de 
« boucle de rétroaction » et le schématise de cette manière (1992 : 45) : 
 
 A                                                               B 
 
 
 
 
Martineau et Clermont, aussi dans un registre sportif, décrivent la communication maître-
élèves de la façon suivante:  
 
«Une joute, un travail interactif, s’instaure donc entre le maître et les élèves où les 
comportements de l’un entraînent les réactions des autres et réciproquement, où 
chacun essaie de décoder les pensées et les actions à venir de l’«adversaire» ; l’issue 
de ce jeu humain organisé qui obéit comme tout jeu à certaines règles est pour une 
bonne part incertaine». (1999 : 490) 
 
Au cœur de cette citation, les idées de lutte et de prise de pouvoir sont particulièrement 
présentes au travers des termes « joute » et « adversaire ». Cela peut être le cas du côté des 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1Aurélien Daudet explique ce principe : « Lorsqu’il n’y a pas adéquation, homogénéité, entre ce que vous dites, vos mots et 
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élèves mais ce n’est pas censé être le point de vue de l’enseignant, car il risque de rentrer dans 
le jeu relationnel de la classe et d’oublier sa mission première : celle d’instruire et d’éduquer 
et ce, dans le but de faire accéder les élèves au savoir (Rey 2010 : 120).  
Bien que je ne puisse réfuter le fait que « l’issue » de la relation pédagogique « est 
pour une bonne part incertaine », je prétends que l’enseignant peut avoir plus de poids qu’il 
n’y paraît au travers du message qu’il (r)envoie à ses élèves (Martineau & Clermont 1999 : 
490). Il va sans dire que la constance et la congruence2 de l’enseignant sont des éléments-clés 
tout autant essentiels que le message qu’il donne. Dans le cas contraire, les élèves ne croiront 
plus le message transmis, si positif soit-il, et l’enseignant perdra son influence sur la 
dynamique de classe. Au travers de ce premier remplacement, j’ai découvert combien la 
forme du message, c’est-à-dire ce qui a trait au non verbal, avait autant de poids, si ce n’est 
davantage, que le contenu lui-même sur ma relation avec les élèves. En un instant, je pouvais, 
soit bloquer l’interaction et me heurter à un « mur » collectif, soit contribuer à la fluidité et à 
la liberté de l’échange. 
 
 
1.2 Structure et sources du mémoire  
La première partie de ce mémoire consistera en une réflexion personnelle, en tant 
qu’enseignante débutante, sur cinq aspects de la communication corporelle dans le contexte 
de la classe ; réflexion nourrie tant par ma pratique « en direct » que par des théories. Dans le 
cadre de ce travail, je me suis basée sur des ouvrages qui abordent les sujets suivants :   
• comment parler en public 
• la communication non verbale 
• le lien entre enseignement et théâtre 
• la relation pédagogique et/ou la gestion de classe3. 
La deuxième partie de mon travail, quant à elle, est plus pratique, étant donné qu’elle consiste 
en une analyse d’une de mes périodes d’enseignement qui a été filmée dans le cadre de mon 
stage en espagnol au Gymnase de Beaulieu. Je l’étudierai en me concentrant sur les aspects de 
la communication non verbale traités antérieurement. Au travers de cette analyse, mon 
objectif est d’arriver à une prise de conscience personnelle et professionnelle, de pouvoir faire 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Conformité entre le message verbal, non verbal, l’attitude et les actions de l’enseignant. 
3 J’ai aussi utilisé plusieurs textes issus du cours MSISO. 
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un bilan sur l’adéquation entre le fruit de mes réflexions et la réalité ; de pouvoir 
concrètement observer ce qui est acquis et ce qui mérite d’être amélioré et (re)travaillé. Je 
tiens à préciser que j’ai strictement séparé la partie dite « théorique » de la partie 
« analytique » afin d’éviter une interaction ou une influence de l’une sur l’autre, ce qui nuirait 
à la qualité et à l’objectivité de mon travail. 
 
 
1.3 Problématique : choix et définition de la présence 
Dans le cadre de ce mémoire professionnel, j’ai choisi – en lien avec les réflexions 
précédentes – de me concentrer sur la notion de présence de l’enseignant en classe et de 
l’aborder au travers de certains aspects de la communication « non verbale » (Daudet 2001 : 
58). J’aimerais essayer de répondre à deux questions pertinentes dans le cadre de ma pratique, 
à savoir : Qu’est-ce qui peut favoriser ou nuire à ma présence dans mon interaction avec mes 
élèves au travers du non verbal et du paraverbal ? Comment bien communiquer avec mon 
corps pour faciliter ma relation avec mes élèves ? Cependant, avant d’entrer dans le vif du 
sujet, il me semble utile d’expliquer ce en quoi consiste la communication non verbale et le 
concept de présence.  
La communication dite non verbale ou « corporelle » « regroupe l’ensemble des 
canaux par lesquels s’exprime le corps : le regard, les expressions du visage, les gestes, la 
posture… et la voix (soit le paraverbal) » (Daudet 2001 : 58). Le paraverbal, quant à lui, 
touche à « ce qui est relatif à la voix, tout en excluant une analyse sémantique. Les études 
traitant du paraverbal s'intéressent au ton, à l'intonation, au rythme d'un énoncé. Mais aussi 
aux pauses, c'est-à-dire aux périodes de latence entre les mots » 4 . Au sein de cette 
communication particulière, j’ai choisi cinq aspects5 qui me semblent essentiels dans la 
relation pédagogique maître-élèves, à savoir : le regard, la voix, la posture, la gestuelle et 
l’occupation de l’espace. Tous ces éléments font partie de la dimension corporelle de la 
présence de l’enseignant en classe (Richoz 2009 : 329).  
Tout au long de mon parcours estudiantin, j’ai admiré toute une palette riche et variée 
d’enseignants qui néanmoins possédaient des caractéristiques communes : ils avaient de la 
personnalité, ils étaient respectés, déterminés6, exigeants7, passionnés pour leur matière et 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 http://www.la-communication-non-verbale.com/2010/02/le-para-verbal.html (consulté le 9 mai 2013). 
5 La restriction du nombre d’aspects étudiés est liée directement à la taille du mémoire. 
6 Ils savaient ce qu’ils attendaient de la classe, où ils voulaient nous mener et ils maintenaient le cadre qu’ils avaient posé au 
départ. 
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justes. D’autres aspects secondaires et plus variables en soi retenaient aussi mon attention : le 
fait qu’ils sortaient de l’ordinaire, qu’ils s’habillaient bien, qu’ils manifestaient une certaine 
prestance, une certaine élégance, une aura, du charisme. Etonnamment, la majorité des 
aspects cités sont des éléments qui font partie de la notion de présence ; éléments qui – 
comme le concept en lui-même – oscillent entre une dimension rationnelle et irrationnelle 
(Runtz-Christan 2000 : 47).  
La présence d’une personne se voit, se ressent, se manifeste davantage qu’elle ne peut 
s’expliquer ou se définir (Richoz 2009 : 327 ; Runtz-Christan 2000 : 115)8 : certains parlent 
de « talent », de « savoir-être », de « rayonnement », d’autres de « charisme », de « charme », 
de « magie » (Runtz-Christan 2000 : 69). Dans un contexte scolaire, Jean-Claude Richoz parle 
d’une « qualité ou compétence (…) qu’il est nécessaire de développer » (2009 : 325). Dans 
une des définitions qu’il donne, il explique ses caractéristiques principales :  
 
« La détermination de l’enseignant à assurer un cadre de travail sécurisant pour les 
élèves, sa capacité à s’imposer par sa force intérieure, le rayonnement de sa 
personnalité, son enthousiasme, son authenticité, son plaisir  à enseigner, sa faculté de 
communiquer, sa force de persuasion, sa capacité à capter et diriger l’attention de la 
classe. » (Idem : 327) 
 
Par la suite, il ajoute qu’ « elle s’exprime également par l’ensemble de son langage non 
verbal » (Richoz 2009 : 327)9. Il importe aussi de remarquer que la présence fait partie d’une 
des composantes de l’autorité que le maître a à exercer dans sa classe : elle correspond à la 
dimension relationnelle de l’autorité (Idem : 140)10.  
 Dans la signification de présence, deux notions se côtoient : celle d’être et celle 
d’intensité. Le mot présence appartient à la famille du verbe « esse », « être ». On peut citer 
en particulier son origine latine : praesse, « être présent devant ou en avant » (Runtz-Christan 
2000 : 45). En lien avec l’idée d’intensité, J.P Ryngaert commente que la présence découle 
essentiellement « de l’énergie rayonnante provenant de « la vigueur de l’être-là » (Idem : 54). 
Etre présent, c’est être pleinement là – face à la classe – avec tout son être, sa personne, autant 
d’une manière physique que psychique (Idem: 23). Cela requiert de l’enseignant un 
investissement total : au moment d’enseigner, plus rien n’existe si ce n’est ce moment qu’il 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7 Au niveau de la qualité du travail demandé. 
8 Pour en savoir davantage sur les effets de la présence, voir : Runtz-Christan 2000 : 67-68. 
9 Pour voir un schéma qui indique tous les aspects de la présence en classe, consulter Richoz 2009 : 329.  
10 Pour en savoir davantage sur les composantes de la relation d’autorité, lire Richoz 2009 : 138 - 141. 
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partage avec sa classe. De cette présence « absolue » de l’enseignant, de ce don de soi11 peut 
naître ce « je ne sais quoi », « ce plus », « cet essentiel indéfinissable » qu’est la présence 
(Idem : 21).  
Au travers de ma propre expérience, deux éléments me semblent indispensables pour 
parvenir à un plein investissement qui permet la manifestation de cette dite présence : une 
paix intérieure et une capacité d’anticipation. On ne peut s’investir totalement face à la classe 
si notre esprit est ailleurs ou agité. Il importe de pouvoir se recentrer avant d’entrer en classe 
et de se concentrer sur notre cours et nos élèves (Richoz 2009 : 337). Ce n’est que de cette 
manière que l’on peut donner de l’espace à chaque élève et être vraiment disponible (Runtz-
Christan 2000 : 88). Cet aspect n’est possible qu’avec une bonne capacité d’anticipation : 
savoir clairement où nous en sommes12, où nous voulons aller avec nos élèves, quelles sont 
les différents points à aborder, etc. En ce sens, il peut être utile de visualiser intérieurement le 
cours et ses différentes étapes avant le début du cours.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11 Ce don de soi implique un don de sa personne, de son temps, de son attention, de son empathie. 
12 Dans le déroulement du cours. 
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2. REFLEXION THEORIQUE 
 
 
2.1 La relation pédagogique : l’éternel quiproquo 
Quel souvenir garde finalement un élève de ses longues années passées sur les bancs de 
l’école ? Ce ne sera probablement pas une longue liste de vocabulaire en allemand ou une 
formule complexe de mathématiques. Ce sera principalement le regard porté sur lui, les 
commentaires émis tant par ses pairs que par ses enseignants sur ses performances et sa 
personne. En effet, l’être humain se développe et évolue au travers de la relation avec autrui ; 
au travers de ces multiples messages verbaux et non verbaux qu’il obtient au sujet de sa 
personne. Comme l’explique avec pertinence Jeanne Moll : 
« Les enfants et surtout les adolescents, ceux qui précisément sont en train de grandir 
tout en hésitant à sortir de l’enfance, veulent d’abord être rassurés par autrui sur leur 
valeur, sur le devenir possible de leur moi fragilisé ; ils ont psychiquement besoin 
d’être regardés avec bienveillance, d’être respectés en tant que personnes, quel que 
soit leur niveau scolaire, besoin de compter à leurs yeux et aux yeux des autres (…)». 
(2013 : 3) 
 
C’est sans doute à ce niveau que se situe le malentendu entre maître et élèves ; malentendu 
qui peut être à l’origine de beaucoup de confusion et conflits. L’enseignant débutant tend à 
oublier sa propre expérience d’élève tant il est préoccupé par sa mission d’instruction et 
d’éducation. A l’opposé, les élèves considèrent la relation en tout premier lieu : comment 
l’enseignant s’adresse à eux, leur parle, les regarde, les écoute. Cette divergence d’objectifs 
entre enseignants et enseignés est bien décrite dans la citation suivante :  
« Tandis que l’enseignant privilégie, dans sa représentation de l’élève, les aspects 
cognitifs de la personnalité de l’enfant » et ses attitudes morales face au travail, 
laissant au second plan les qualités affectives et relationnelles – cela parce que ces 
valeurs sont liées à la réalisation d’objectifs professionnels suscités par l’institution –, 
l’élève, au contraire, accorde plus d’importance aux qualités humaines et 
relationnelles de l’enseignant (…) qu’aux qualités attachées à la technique 
pédagogique ». (Gilly et coll. 1974-1975 : 113-114) 
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Il est primordial que l’enseignant sache inclure cette dimension relationnelle au sein de son 
cours. Sinon, il risque – dans sa transmission de connaissances – de ne pas rejoindre ses 
élèves ; de parler mais non de communiquer13.  
 
 
2.2 Le regard : au cœur de la communication non verbale 
Le regard est, sans aucun doute, un des éléments les plus 
fondamentaux de la communication non verbale et il « joue un 
rôle essentiel dans la manifestation de la présence en classe » 
(Richoz 2009 : 337). Toute relation humaine, toute 
communication, commence premièrement par un échange de 
regards (Ollivier 1992 : 155 ; Daudet 2001 : 76). En d’autres termes, avant même que 
l’enseignant ouvre la bouche face à sa classe, il a déjà commencé à transmettre un message à 
ses élèves au travers de son regard.  
Pour cette raison, il est indispensable que l’enseignant – dès sa première entrée en 
classe – ose regarder ses élèves. En effet, tout maître débutant peut être tenté de faire son 
entrée la tête baissée, les yeux rivés sur son matériel soit parce qu’il a dix mille choses en tête, 
soit parce que la présence d’une vingtaine de regards inconnus dont il ne peut anticiper 
l’accueil, le déstabilisent. Cependant, il vaut mieux, pour la suite de la relation, qu’il ose 
d’emblée lever la tête, sourire et balayer avec un regard confiant l’ensemble de la classe avant 
de prononcer l’éternel « Bonjour ! » sur un ton agréable. Dans le premier cas, il risque de 
communiquer – par son regard fuyant – le fait qu’il est intimidé, gêné de se retrouver face à 
ses élèves ; qu’il n’est pas à son affaire, voire qu’il ne souhaite pas être là. Dans le deuxième 
cas, l’enseignant novice donnera davantage l’impression d’être présent, d’avoir confiance en 
lui, de ne pas craindre la relation avec ses élèves et d’être content de les rencontrer.  
 Le regard possède trois fonctions principales : il crée une connexion entre deux ou 
plusieurs interlocuteurs, il sert de soutien et de maintien à la communication. « Le regard est 
la première façon d’établir un lien, d’« ouvrir » la communication », d’entrer en contact avec 
autrui (Daudet 2001 : 69). Si je désire adresser la parole à quelqu’un, il suffit de diriger mon 
regard vers l’interlocuteur en question pour que ce dernier comprenne mon désir de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
13 Communiquer induit la notion d’être en relation avec autrui, notion qui n’est pas explicitement présente dans le sens de 
parler. 
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communiquer avec lui (Martin 2009 : 218). Mon regard signifie aussi à l’autre que mon 
propos le concerne, l’implique et l’inclut personnellement. Dans toute relation, le rôle du 
récepteur du message est tout aussi crucial que celui de l’émetteur : son regard est synonyme 
d’attention et d’écoute. D’où l’expression bien connue : Regarde-moi quand je te parle. Par 
son regard, l’émetteur soutient le propos de son interlocuteur en lui donnant l’impression que 
celui-ci a été accueilli et entendu ; qu’il n’a pas parlé dans le vide. Enfin, le maintien de la 
communication passe aussi par un contact visuel. Une conversation entre deux interlocuteurs 
dure aussi longtemps qu’un échange de regards a lieu. En général, la conclusion d’une phrase, 
accompagnée d’un détournement de regard par l’un ou l’autre des interlocuteurs, indique la 
fin de l’échange.  
 Dans le contexte de la classe, il va sans dire que les rituels qui ouvrent14 et closent15 
une séquence, tout comme les activités de départ16, sont des moments privilégiés pour asseoir 
sa présence, en soignant le lien, la relation avec les élèves au travers du regard. Dans ces 
moments particuliers, l’enseignant peut prendre le temps de regarder et d’entrer en relation 
avec chacun. En posant tour à tour son regard sur chaque élève, il communique que ceux-ci 
sont tous dignes de son attention, qu’il est content de les voir, qu’il se réjouit de collaborer 
avec eux et que ce qui se passe en classe s’adresse personnellement à eux. En ce sens, Jeanne 
Moll met l’accent sur l’importance de la nomination qui peut paraître, aux yeux de 
l’enseignant novice, une pure démarche administrative : 
« Il est urgent de commencer, en début d’année, par signifier une place à chacun et ce 
d’abord par la nomination. Nommer quelqu’un, c’est à la fois marquer sa singularité et 
son humanité (…). Appeler chaque élève par son prénom et son nom, en prenant le 
temps de soutenir son regard avec bienveillance (…) est bien autre chose que de 
décliner rapidement les noms d’une liste » (2013 : 10).  
 
Le maître débutant, hautement préoccupé tant par le « maintien de la discipline » que par « le 
respect du programme » (Maulini 1999 : 6), peut parfois négliger ces moments apparemment 
moins « rentables » et vouloir directement « plonger » dans le programme17. Néanmoins, cela 
renvoie immanquablement le message aux élèves que l’enseignant en question est plus attaché 
à son programme qu’à créer une relation avec eux ; que celui-ci passe avant eux.   
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
14 Salutations, liste des noms, explication du programme de la séquence, mise en place de l’activité, etc. 
15 Conclusion de la séquence, récapitulation, feed-back, devoirs, etc. 
16 Activités ou jeux en début d’année pour faire connaissance, se présenter, échanger. 
17 « La majorité des enseignants se comportent comme si, implicitement, la priorité était donnée aux programmes et aux 
savoirs dispensés et non aux conditions relationnelles dans lesquelles ils le sont » (Marsollier 2004 : 33).  
P14 Mémoire professionnel MS2                                                           Année académique 2013 - 2014 
Directeur de mémoire : Jean-Claude Richoz                                                                   Carole Di Natale 
	   10	  
 Passés les rituels d’ouverture du cours, l’enseignant se doit – tout au long de la période 
– de diriger le plus fréquemment possible son regard vers ses élèves (Rey 2009 : 80). Cet acte 
répété transmet le message aux élèves que l’enseignant est présent, conscient de ce qui se 
passe en classe, qu’il s’adresse à eux personnellement, que chacun est inclus dans son propos. 
D’où la nécessité d’avoir le fil rouge de sa leçon bien en tête, pour éviter de parler en 
regardant son programme ou le tableau noir (ou blanc). Une fois de plus, l’élève peut avoir 
l’impression que l’enseignant n’est pas à son affaire, que le message ne le concerne pas 
personnellement, ce qui peut l’amener à se désinvestir.  
Le fait de balayer régulièrement la classe est avant tout utile pour deux raisons 
principales. Tout d’abord d’un point de vue préventif : l’enseignant essaie de s’assurer que 
chacun a compris les consignes, suit et s’implique dans les différentes activités proposées. Il 
peut aussi repérer les éventuels écarts qui entraveraient le bon déroulement du cours. Ensuite, 
pour soutenir et maintenir la communication avec ses élèves : au travers de son regard, le 
maître rappelle constamment aux élèves que le message qu’il transmet s’adresse directement à 
eux, qu’il a besoin de leur attention et participation.  
De plus, lorsque l’enseignant balaye de son regard la classe, il importe aussi qu’il 
regarde tous les élèves – du premier rang au dernier, de l’élève modèle au cancre – (Rey 
2009 : 81 ; Moll 2013 : 7). De cette manière, il signifie « que chacun est important, qu’il est à 
l’écoute et qu’il n’oublie personne » (Richoz 2009 : 342). Cela met finalement chaque élève 
sur un pied d’égalité : la contribution de chacun est valorisée, ce qui peut éviter ou limiter des 
problèmes de jalousie et de comparaison entre pairs.  
Enfin, comme le souligne Bernard Rey, il est recommandé d’« éviter de diriger les 
yeux toujours vers la même personne ni du même côté de la salle » (2009 : 81). Cela peut 
donner l’impression aux élèves qu’un tel n’est pas apprécié, voire surveillé par l’enseignant. 
La personne en question peut se sentir jugée ou étiquetée autant d’un point de vue positif 
(« chouchou ») que négatif (« mauvais élève »).  
 Une autre dimension, liée à la question du regard et non moins importante, est celle de 
la dimension affective. Cette dernière, tout comme le ton de la voix (point 2.3, p. 15) sont les 
deux éléments de la communication non verbale qui possèdent la dimension affective la plus 
forte18 et qui servent aussi particulièrement à asseoir la présence de l’enseignant. Le regard 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
18 Dans la force du désir inconscient et du lien à autrui,  Jeanne Moll souligne l’importance du regard et de la voix de la mère 
dans la construction du psychisme de l’enfant ; construction qui est finalement relayée par d’autres figures d’autorité que 
côtoient l’enfant, telles que l’enseignant (Moll 2013 : 3).  
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permet à l’enseignant de montrer à ses élèves qu’il est là, qu’il vit l’instant avec eux et qu’il 
se préoccupe de chacun.  
Du point de vue de l’émetteur, les yeux dits miroir de l’âme, selon le dicton 
populaire, transmettent les émotions et sentiments de ce dernier (Richoz 2009 : 339). On ne 
peut parler du regard sans parler de son « effet», de son « impact » indéniable sur autrui. Ce 
dernier possède une véritable « puissance communicative », qui peut influencer de façon 
presque immédiate les réactions du récepteur (Idem). Qui n’a pas vu une scène de film où un 
enfant pris en faute est terrassé, voire tétanisé par le regard inquisiteur et glacial de l’adulte 
qui l’a surpris en flagrant délit 19 ? Du point de vue du récepteur, il est donc important que 
l’enseignant garde à l’esprit qu’il a en face de lui des adolescents, c’est-à-dire des êtres en 
devenir, en pleine construction identitaire, qui sont sensibles au regard qu’il pose sur eux. 
Comme le dit à juste titre Jeanne Moll : 
« Notre façon de regarder les élèves, la teneur et la tonalité des paroles que nous leur 
adressons ne sont pas des épiphénomènes négligeables, elles participent de notre 
personnalité profonde et ont, chez les élèves, une résonnance affective que nous ne 
soupçonnons pas et qui demeure malgré les années qui passent ». (2013 : 4) 
 
Dans un contexte pédagogique, l’enseignant a à s’interroger sur le regard qu’il pose sur ses 
élèves et la manière dont il l’utilise. La teneur de ce regard est cruciale car elle reflète 
comment l’enseignant considère ses élèves et quel type de relation il veut établir avec eux ;  
relation qu’il sera difficile de changer par la suite. Qu’exprime le regard de l’enseignant : de 
la crainte, de la condescendance, de la méfiance ? Sans besoin d’être prophète, il peut être 
utile d’observer les propres regards des élèves pour se renseigner sur le nôtre. En effet, « dans 
les regards que nous renvoient les élèves, nous découvrons le regard que nous portons sur 
eux » (Marsollier 2004 : 168). Un regard méfiant suscite une même méfiance chez celui qui le 
reçoit.  
 L’enseignant qui souhaite créer et maintenir une saine relation avec ses élèves doit être 
déterminé dans son choix de regarder ses élèves avec bienveillance20 pour leur signifier qu’il 
leur veut du bien, qu’il leur fait confiance, qu’il croit en eux. Ce choix de bienveillance 
nécessite d’être constamment renouvelé et ce, en dépit des écarts, de l’attitude et des 
manquements de certains élèves. De plus, conscient de la grande puissance communicative 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
19 Au travers de cette illustration concrète, on peut aussi observer que le jugement sur autrui passe aussi par le regard, d’où 
l’absolue nécessité de faire évoluer constamment la vision que l’on a de chaque élève, de se défaire des préjugés et 
stéréotypes qui peuvent entraver la relation que l’on développe avec lui. 
20 Définition : disposition favorable à l’égard de quelqu’un (Hachette : dictionnaire du français). 
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qui peut résider dans un regard, le maître peut en user à bon escient. Nous pensons, par 
exemple, à l’effet Pygmalion21, mentionné dans Elèves « difficiles » profs en difficulté, où la 
constance d’un regard positif sur un élève difficile peut « enclencher un processus de 
changement » qui peut restaurer l’image qu’il a de lui-même et, par effet ricochet, améliorer 
la relation qu’il a avec ses pairs et son rapport à « l’apprentissage » (Auger 2001 : 63 - 64).  
De plus, dans les moments de tension, de réprimandes et de sanctions envers un élève, 
il est nécessaire « de bien veiller à mettre dans son regard l’intention éducative juste » 
(Richoz 2009 : 342)22. Que cherchons-nous – au fond – quand l’attitude ou les propos d’un 
élève nous déstabilisent, nous met dans une position inconfortable ou que nous nous sentons 
menacés ? Ce sont dans ces moments cruciaux où une bonne maîtrise de soi et une véritable 
ligne éthique sont indispensables pour ne pas utiliser son regard pour « contraindre » ou « en 
imposer à un élève qui poserait problème » (Idem).  
Néanmoins, tout est question de mesure, d’une saine équation entre l’importance de la 
transgression, sa fréquence et la sanction infligée. Cependant, cela ne veut pas dire qu’il ne 
faut pas utiliser notre regard pour signifier notre mécontentement face au non-respect des 
règles établies ou au manquement d’un élève. Peut-être l’un des secrets réside dans le fait de 
ne pas mettre trop d’affect lors du moment de la sanction ; affect qui peut, à son tour, réveiller 
celui de l’élève. En effet, selon la « gravité » de l’erreur, le fait de la mentionner à haute voix 
est déjà en soi une punition pour l’élève concerné. 
 
 
2.2 La voix : place à la mesure et à la nuance  
Instrument fondamental pour l’enseignant, la voix fait partie de ces « 
éléments que l’on remarque en premier et qui frappe chez une 
personne » (Richoz 2009 : 338). Elle révèle quelque chose de l’intimité 
(Ollivier 1992 : 161), de l’identité propre d’une personne. Moins 
maîtrisable que le regard, elle peut trahir, parfois à son insu, les 
émotions du locuteur, car elle « reflète l’état d’esprit » de ce dernier (Licette 2012 : 59) : son 
stress, son anxiété, etc.  Dans ce cas, elle peut contribuer à distraire l’élève du contenu du 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
21 Dans son ouvrage, Créer une véritable relation pédagogique (2004), Christophe Marsollier explique l’effet Pygmalion, 
p.31. 
22 Italiques de l’auteur. 
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message et l’amener à se concentrer davantage sur l’enseignant et les émotions qu’il exprime, 
ce qui affaiblira d’une part, la portée de son message et, d’autre part, sa présence en classe.  
 Dans le cadre scolaire, une grande majorité des enseignants parlent d’une façon 
« inhabituelle lorsqu’ils s’adressent à leurs élèves » : « ils parlent plus fort », « trop et trop 
vite » et « ils submergent les élèves sous des flots de paroles, plus qu’ils ne leur parlent 
vraiment » (Richoz 2009 : 343 - 4 ; 346). Si le verbe des maîtres surabonde, cette profusion 
est peut-être déclenchée par cette fameuse peur du silence, qui semble toucher tout enseignant 
(Rousseaux 2003 : 6) ou encore par la peur du vide qu’il faut remplir.  
Le silence, considéré à tort comme un ennemi, est paradoxalement le meilleur allié de 
l’enseignant. En effet, Jean-Claude Richoz affirme que : 
« L’art de bien parler, c’est-à-dire de manière claire, juste et bien sentie, a sa source 
dans le silence intérieur, dans le travail préalable de la pensée, dans l’écoute et 
l’attention à l’autre. Cela suppose de prendre le temps de parler, de chercher les mots 
justes, les images qui frappent, les exemples qui concrétisent les propos et surtout 
d’utiliser le silence pour permettre à la parole d’atteindre son but »  (…) ». (2009 : 345-
346) 
 
Il faut d’abord faire silence, à l’intérieur de soi, et savoir prendre le temps pour 
pouvoir bien parler. Par faire silence, j’entends faire taire toutes les pensées qui pourraient 
nous distraire et nous déconcentrer de notre seul objectif du moment : transmettre un message 
à nos élèves d’une manière optimale. A l’heure de se recentrer, un élément utile est celui 
d’une bonne respiration (abdominale) qui permet « l’installation d’un bien-être, tant sur le 
plan physiologique qu’émotionnel » (Bsiri 2010 : 9). Elle permet notamment de mieux gérer 
ses émotions » (Richoz 2009 : 339). De plus, elle favorise l’« aisance oratoire » en améliorant 
« la qualité de la voix et de la diction » (Licette 2012 : 65). Une bonne respiration est aussi 
directement liée à une bonne posture et un bon ancrage au sol (voir point 2.4, p.18-19).  
Au lieu de fuir le silence à tout prix, Jean-Claude Richoz recommande « d’utiliser le 
silence pour permettre à la parole d’atteindre son but » (2009 : 346). Il amène la parole à avoir 
davantage d’impact, dans tout ce qu’elle évoque et suggère chez les élèves. Il permet aussi de 
donner de l’importance à certains mots, de rythmer le discours de l’enseignant (Idem ; 
Ollivier 1992 : 164). Enfin, celui-ci offre le temps de respirer à chacun : l’orateur peut penser 
à la manière d’introduire sa prochaine idée, l’auditeur a le temps de réfléchir à ce qui a été dit 
et d’intégrer l’information (Licette 2012 : 116 -117).  
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Au travers de sa voix, l’enseignant peut intensifier sa présence, si celle-ci captive les 
élèves et suscite leur attention et intérêt ; si elle les emmène en « voyage », hors de ce lieu et 
hors du temps. Le secret, sans doute, réside dans le dosage et la variation. L’enseignant 
novice, dans son enthousiasme du début, peut être tenté de parler trop, de donner trop 
d’informations à ses élèves en pensant qu’ils vont tout saisir au vol et en faire quelque chose. 
Cependant, en ne respectant pas le rythme des élèves, il risque de les amener à une surcharge 
cognitive, qui les fera rapidement décrocher. De plus, l’information reçue sera probablement 
assimilée de manière confuse. Un autre danger, déjà mentionné précédemment, est lié au 
débit : le fait de parler soit trop vite soit trop lentement. Dans les deux cas, la voix du 
professeur risque de devenir monotone, ce qui aura « un effet hypnotique » sur les élèves et 
les endormira plus qu’elle n’éveillera leur attention (Rey 2010 : 83 ; Bsiri 2010 : 73). En outre, 
l’assimilation du message, une fois de plus, risque de ne pas avoir lieu23.  
En ce qui concerne le débit, il est important de se rappeler qu’il « dépend de la 
régulation du souffle et de l’articulation » (Licette 2012 : 63). L’enseignant, en position de 
stress, aura le réflexe de respirer plus vite, ce qui influera inévitablement sur son débit et qui 
se répercutera premièrement sur son articulation (Richoz 2009 : 344) et deuxièmement sur 
l’image qu’il renvoie aux élèves. Il est vrai que la rapidité du débit met en lumière les tensions 
internes de l’enseignant : son stress, son manque d’assurance ou de confiance en soi (Bsiri 
2010 : 64). D’où l’importance d’une bonne maîtrise de son souffle qui ouvre la voie à une 
meilleure élocution (Idem: 66 - 68).   
Selon Charline Licette, l’articulation à elle seule, « manifeste l’envie de 
communiquer et augmente l’impact de l’orateur » (2012 : 62). Au moment de la prise de 
parole, l’idée à garder à l’esprit est que « chaque mot sera ‘posé’ comme un objet précieux sur 
un chemin » (Bsiri 2010 : 64). En outre, le débit ne doit être ni trop rapide ni trop lent mais 
« soutenu ». En effet, comme l’explique Edmée Christan-Runtz : « un rythme qui n’est pas 
soutenu dans le débit (…) nuit à la présence du professeur (…). Le public scolaire (…) 
lorsqu’il n’est pas tenu en haleine a tendance à se dissiper » (2000 : 92).  
Face à un groupe conséquent, l’enseignant peut être tenté de parler trop fort, pour être 
sûr que chacun de ses élèves l’entende, ce qui a des conséquences néfastes sur la gestion de 
classe. En d’autres termes, « plus le volume de la voix de l’enseignant est élevé, plus il 
autorise un bruit de fond important » (Rey 2009 : 82). En réalité, pour être entendu de tous, il 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23 Bsiri 2010 : 68 : « Si le rythme de l’explication est trop rapide, le cerveau ne pourra pas enregistrer toutes les données de 
l’information ». 
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faut simplement porter sa voix (Licette 2012 : 64)24. Par ailleurs, parler trop doucement n’est 
pas une solution non plus : les élèves vont devoir tendre constamment l’oreille et l’effort de 
concentration peut être si exigeant qu’ils abandonneront le fil du cours très rapidement. De 
plus, ils peuvent induire que le professeur se parle à lui-même, que le message ne leur est pas 
adressé personnellement et ils risquent de mener leurs propres activités en parallèle.  
 Selon une enquête menée en France et en Belgique, il est intéressant de noter que la 
monotonie est un des éléments qui sapent l’autorité de l’enseignant aux yeux des adolescents 
(Rey 2010 : 121). C’est « l’apparence d’objet » que l’enseignant renvoie ou suggère qu’ils 
rejettent (Idem). Ils ont besoin d’un enseignant naturel et vivant, face à eux. Qui dit 
enseignant vivant, dit discours vivant et celui-ci s’obtient grâce à la variation. Comme le 
mentionne à ce propos Linda Bsiri (2010) : 
« Si d’une façon générale, le cours se transmet dans le médium riche de la voix (c’est-
à-dire avec une voix posée au milieu, riche de sons graves et de sons aigus), pour le 
rendre vivant et capter l’attention, il est bon d’utiliser les techniques de théâtralisation 
de la voix : registres différents, intensités différentes et rythmes différents en fonction 
du contenu du discours ».  (68)  
 
Tout est question de varier, nuancer le débit, le volume, utiliser les silences, l’intonation et le 
ton selon les circonstances : explication d’une consigne, lecture d’une histoire, point 
important d’une théorie, demande d’attention. L’idée est de varier suffisamment, afin de ne 
pas devenir trop prévisible, pour les élèves pour les garder éveillés et attentifs (Runtz-
Christan 2000 : 92).  
 Comme commenté auparavant, le ton possède une grande dimension affective (Moll 
2013 : 4) : il révèle l’état d’esprit de l’enseignant. Par son ton, l’enseignant peut renforcer sa 
présence aux yeux du groupe-classe ou, au contraire, la diminuer. Le ton trahit l’enseignant à 
de nombreux niveaux : il révèle sa confiance en soi par rapport à la tâche qu’il doit mener à 
bien, le rôle qu’il doit exercer (Bsiri 2010 : 64) et les sentiments qu’il ressent envers ses 
élèves. Linda Bsiri (2010) recommande de s’adresser aux élèves « d’une voix tranquille », 
« ferme » et pleine de « bienveillance » (65). Une voix est tranquille lorsqu’elle est « posée 
dans le médium » et que le débit est « régulier, sans à-coup, ou brisure » (Idem : 70, voir aussi 
65). La fermeté dans la voix, quant à elle, est véhiculée par l’assurance de l’enseignant qui 
doit savoir où il va – être très bien préparé, organisé et avoir les idées au clair – (Idem : 65) et 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
24 « La voix porte là où le regard se porte. (…) Porter le regard sur le fond de la salle, puis porter la voix à cette même 
distance. Faites comme si vous lanciez votre voix vers le fond de la salle, afin que l’auditeur placé à cette distance puisse 
l’attraper » (Licette 2012 : 64).  
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est décidé à appliquer en tout temps ce qu’il dit (Richoz 2009 : 332). Enfin, la bienveillance, 
bien que traitée en dernier, n’est de loin pas anodine :  
Elle « est importante pour l’affect de l’enfant » comme de l’adolescent. « Si vous êtes 
agacé, énervé, ou même en colère à cause de son comportement, votre voix va lui 
transmettre ces émotions qui ne vont pas du tout le transformer, mais contribuer à 
alimenter chez lui un comportement négatif.  
Les émotions qu’il percevra à travers votre voix vont le blesser (…) ». (Bsiri 2010 : 
70) 
 
Il importe, en tout temps, que l’enseignant garde une bonne maîtrise de soi et qu’il soit 
conscient du ton qu’il emploie envers ses élèves. En effet, dans des situations conflictuelles, 
le réactionnel peut prendre le pas sur le relationnel : l’élève réagit et se braque face à la 
manière (forme) dont lui a été fait un reproche, plutôt que sur le reproche en lui-même 
(contenu). Etant donné qu’il n’a pas encore la maturité pour savoir véritablement ce qui l’a 
affecté et en discuter, il manifestera son opposition (légitime) au travers de son comportement. 
Pour la gestion de tels cas de figure, Archambault et Chouinard (2003) donnent des 
recommandations similaires : « ne pas hausser le ton25 », « continuer à s’exprimer d’une voix 
calme mais ferme », « se forcer à parler lentement » (245). Toutes ces mesures ont pour 
fonction de calmer l’élève en question, de le recadrer de la bonne manière.  
Comme pour le regard, le secret est de ne pas mettre trop d’affect, de garder une 
bonne maîtrise de soi afin de ne pas se laisser emporter par ses élans émotionnels qui ont, 
sans aucun doute, des effets dévastateurs ; de « jouer le rôle du professeur mécontent » (Bsiri 
2010 : 70)26 plutôt que de l’être effectivement. Tout est lié au fait de garder une saine distance 
émotionnelle face à l’élève et la situation. 
 
 
2.4 La posture : miroir, mon beau miroir, que dis-tu ? 
La posture, élément plus secondaire dans la communication corporelle, n’est néanmoins pas 
négligeable (Daudet 2001 : 109). Ainsi, cette dernière peut parasiter la communication que 
l’enseignant souhaite établir avec le groupe-classe et diminuer immanquablement l’effet de sa 
présence. Mal gérée, elle peut particulièrement desservir l’enseignant en indiquant, 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
25 « Par un phénomène dit d’empathie », le groupe-classe a tendance à répondre sur le même ton, avec le même volume que 
l’enseignant emploie (Bsiri 2010 : 71). 
26 Italiques de l’auteur.	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corporellement, qu’il n’est pas à son affaire, n’est pas à l’aise ou stressé ou qu’il a peur du 
groupe-classe comme nous le verrons ultérieurement.  
Moins maîtrisable que le regard ou la voix, la façon de se tenir de l’enseignant révèle 
davantage de son état psychologique face à sa classe (Daudet 2001 : 
99). La posture fonctionne comme un relais face aux émotions 
véhiculées par le visage et le regard : elle « vient renforcer ou 
atténuer l’intensité » de ces dernières (Idem : 109)27. La posture, tel 
un miroir, met en lumière « l’attitude psychique » de la personne 
face à la situation dans laquelle elle se trouve (Martin 2010 : 161-
162). Si la situation ou la relation lui semble difficile, voire intimidante, ou qu’elle ne se sent 
pas à l’aise, tous ces ressentis risquent d’influencer sa façon de se tenir en conséquence 
(Idem : 167).  
Dans un contexte scolaire, il est indispensable de rentrer dans sa classe en veillant à 
garder toujours un état d’esprit positif envers la classe et les élèves, particulièrement lorsque 
des tensions sont présentes. Il importe aussi, tant que cela est possible, de laisser ses 
préoccupations personnelles sur le seuil de la porte de la classe, le temps de la période. Ce 
bon état d’esprit influera directement sur notre posture d’une manière positive. Néanmoins, 
pour cultiver un tel état d’esprit, il faut savoir prendre du temps pour évaluer comment nous 
percevons tant les situations que les élèves, et si ces perceptions sont négatives, les faire 
évoluer en prenant de la distance et en choisissant un regard plus favorable face à ce qui peut 
nous toucher ou nous déranger.  
 Sans trop rentrer dans les détails, dans La bible de la communication non verbale, il 
est expliqué que : 
« Nos postures humaines fondamentales » sont liées à « quatre attitudes psychiques : 
je domine, je me soumets, je partage, je rejette. Ces attitudes vont se traduire de façon 
kinésique (corps) par quatre postures : posture en extension, posture en contraction, 
posture en approche et posture en recul ». (Martin 2010 : 162)28 
 
En tant qu’enseignant novice, il faut particulièrement éviter la posture en contraction qui 
véhicule à merveille, aux yeux de nos élèves, la peur, le sentiment d’intimidation, une volonté 
d’autoprotection qui peut nous habiter. Jean-Claude Richoz la décrit de manière très 
appropriée : « le buste voûté, les épaules rentrées, la tête inclinée » (2009 : 338). C’est une 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
 
28 Italiques de l’auteur. 
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position qui peut nous rendre davantage vulnérable face à la classe. En effet, « plus un adulte 
a peur d’un groupe », (j’ajouterai) et plus il le démontre par sa posture, « plus celui-ci 
s’identifie à ce qu’il croit être l’attente de l’adulte. Et il se conduit de manière à lui faire 
réellement peur » (Tatar Goddet). Cet exemple, comme d’autres, souligne le fait que le 
groupe-classe, tout comme n’importe quel public, fonctionne comme un miroir réfléchissant 
de l’orateur qu’il a en face. La posture en approche ou posture en recul se manifeste 
particulièrement au travers de l’inclinaison du buste. La posture en approche devrait être la 
posture par excellence de tout maître qu’il soit debout ou assis : son buste est droit, 
légèrement incliné vers les élèves, ce qui indique symboliquement un désir de communiquer, 
un désir de se rapprocher de ses élèves (Ollivier 1992 : 159). Cette inclinaison, alliée à des 
épaules bien posées, avec « une ouverture au niveau de la poitrine » transmet le message que 
l’enseignant ne craint pas de rentrer en relation avec ses élèves, de s’impliquer (Richoz 2009 : 
347). A l’inverse, un buste incliné vers l’arrière, qui peut être encore renforcé par des épaules 
voûtées, manifeste « une volonté de distance symbolique »,  de « retrait » (Ollivier 1992 : 
159) ou une certaine crainte à vouloir créer une relation avec les élèves.  
 Cependant, la posture ne se manifeste pas seulement au niveau du buste : elle engage, 
en réalité, le corps dans sa totalité. La position, à partir de laquelle l’enseignant est amené à 
gérer sa posture est une position d’équilibre dite « neutre (au sens positif du mot) » (Daudet 
2001 : 126). Plusieurs auteurs29 se sont attachés à décrire cette position30 qui est plutôt 
naturelle et demande, par conséquent, moins d’efforts. Selon Daudet (2001), la position 
d’équilibre debout se résume ainsi:  
« Vos pieds sont dans le prolongement de vos épaules (ni trop serrés (…) ni trop 
écartés (…), votre buste et vos jambes dans le même plan (pas de « pivot »), faisant 
face au centre de gravité du public. (…). Quant à vos mains et à vos bras : laissez-les 
pendre le long de votre corps ». (123-124)31 
 
Quant à la position d’équilibre assis, Charline Licette (2012) la décrit en ces termes :  
Installez-vous confortablement au fond du siège, les pieds au sol, à plat, le buste 
vertical. Rentrez le ventre légèrement, redressez le dos : ainsi vous libérez la colonne 
de respiration du larynx au ventre. Vous sentez la circulation de l’air et la respiration 
facile ». (69) 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
29 Les auteurs qui ont analysé la position d’équilibre « neutre » : Daudet 2001 : 123 -126 ; Licette 2012 : 50, 68 - 69 ; Richoz 
2009 : 338. 
30 Autant assis que debout. 
31 Italiques de l’auteur. 
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Quelle que soit la position d’équilibre, elle commence premièrement par un bon ancrage au 
sol : il faut être « posé sur terre » (Richoz 2009 : 338). Les pieds sont et doivent rester 
toujours bien à plat, en contact direct avec le sol. Ils sont éloignés l’un de l’autre d’une 
manière raisonnable, dans le prolongement des hanches. Comme le précise Daudet, les 
jambes et le buste se trouvent orientés dans une même direction et positionnés en vis-à-vis du 
public. Dans la citation de Charline Licette ressort particulièrement l’idée de se tenir bien 
droit, posture propre aux deux positions d’équilibre. En ce qui concerne les bras et les mains, 
Daudet (2001) conseille qu’ils soient détendus : « le long du corps » (124) si l’on est debout 
ou « à plat sur la table, dans le prolongement des épaules » si l’on est assis (Idem : 125).  
 Cette verticalité – ce côté droit, tonique et souple tout à la fois, cette harmonie au 
niveau du positionnement du corps – et ce contact avec le sol déclenchent de nombreux 
bienfaits. Comme le commente notamment Jean-Claude Richoz (2009) : « Une telle position 
favorise la circulation de l’énergie et de l’oxygène dans tout le corps, augmente le bien-être et 
surtout l’affirmation de soi. Elle facilite également l’expression orale (…) » (338). Dans un 
même ordre d’idées, Charline Licette (2012) souligne qu’au travers de celle-ci, « l’orateur se 
connecte avec un bien-être physique, ressent une aisance qui le rend disponible et favorise le 
fonctionnement de la pensée » (69).  
Au-delà de ses nombreux bienfaits physiques et psychiques, une bonne posture peut 
être déterminante dans un contexte pédagogique et faciliter la gestion de classe. En effet, les 
élèves semblent faire une équation entre posture de l’enseignant et sa capacité à gérer la  
classe. Un tel qui se tient bien droit, qui dégage une certaine énergie, un certain dynamisme, 
sera plutôt vu comme quelqu’un d’actif et de réactif, qui saura agir au bon moment et voir les 
choses. Un tel qui se tient avachi sur sa chaise, sans trop de tenue, sera perçu comme passif, 
mou, une personne que l’on peut tromper ou « mener en bateau » plus facilement.  
Quoi qu’il en soit, il n’est jamais facile pour un enseignant en début de carrière, de se 
tenir face à sa classe : on essaie d’avoir l’air décontracté mais, au fond, on ne l’est pas autant 
qu’on désire le montrer. Dans ce sens, le professeur peut être tenté de rechercher des points 
d’appui (pour plus de détails, voir point 2.5, p.23), soit parce qu’il peine à trouver ces 
positions d’équilibre, soit parce qu’il a le trac, qu’il se sent déstabilisé ou qu’il veut « se 
donner une contenance » face aux élèves (Richoz 2009 : 338). Ces fameux « tics »  dont parle 
Licette – « danser d’un pied sur l’autre, se tenir à la table, s’accrocher au tableau » – sont à 
prohiber parce qu’ils perturbent la communication verbale (2012 : 69 - 70). Ceux-ci, en effet, 
attirent l’attention sur les tensions internes que traverse le professeur, « l’inconfort » ou le 
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malaise dans lequel il se trouve et « le participant perçoit cet inconfort et le ressent à son 
tour » (Idem : 70). Une fois de plus, le groupe-classe fait effet de miroir face au ressenti du 
maître. 
 
 
2.5 La gestuelle : faux jumeau de la posture 
Tout comme la posture, les « gestes sont » eux aussi « porteurs de nos états 
psychiques » « mais cette fois-ci dans la motricité donc avec beaucoup plus 
de variations et de complexité » (Martin 2010 : 244). Ils découlent aussi de 
la « représentation » mentale que la personne se fait du moment vécu. Cette 
dernière va modifier ou colorer sa « gestuelle de manière souvent 
inconsciente » (Idem : 243). D’où la nécessité, encore une fois, de cultiver un état d’esprit 
positif dans la gestion d’une classe, aspect que nous avons développé antérieurement (1.3, 
p.6 ;  2.3, p.17).  
Dans un contexte scolaire, le geste a plusieurs fonctions : il sert principalement à 
décrire (Richoz 2009 : 348), illustrer et accompagner (Martin 2010 : 254 ; Richoz 2009 : 348), 
donner du rythme (gestes de ponctuation) (Martin 2010 : 255 ; Ollivier 1992 : 158) au propos 
du maître. Il est aussi utile, pour gérer certains problèmes de discipline, rappeler le cadre que 
l’on a instauré au départ (Richoz 2009 : 348 - 49). Dans le cadre de mon stage, je me suis 
rendu compte qu’il était souvent plus efficace de s’approcher d’un élève distrait ou bavard, de 
l’interpeller par son prénom et par mon regard avec ou sans geste (ex. index sur la bouche) 
pour qu’il se remette au travail. Partir dans de longues tirades sur son comportement contribue 
davantage à déconcentrer toute la classe sur sa tâche ou à focaliser toute l’attention sur l’élève 
en question (qui, selon le caractère, s’en trouve intimidé ou en retire une sorte de « gloire »), 
d’autant plus qu’il sait en quoi son comportement est inadéquat.  
Concernant les deux premiers types de gestes, Jean-Claude Richoz (2009) insiste sur 
le fait qu’ils doivent « servir une intention claire » (gestes illustrateurs ou 
d’accompagnement) (348) et être « précis » (gestes descriptifs) « sinon des représentations 
erronées vont se graver dans les têtes » (348). Une autre notion importante est celle de la 
mesure : il faut veiller à ce que les gestes employés ne soient pas trop « répétitifs » ou 
« exagérés », ce qui les rendrait ridicules aux yeux des élèves » (Rey 2010 : 81). Ce côté 
marionnette, concerne particulièrement des gestes de ponctuation : produits inconsciemment 
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et « souvent exécutés par la même main, ils sont latéralisés. Ils appuient, certes, mais à force 
d’appuyer, ils deviennent parasites. Ce sont ces gestes-là qui font dire souvent : ‘il 
gesticule’ ! » (Martin 2010 : 286).  
L’idée n’est pas de bouger pour bouger, mais de bouger avec une intention bien 
choisie, bien déterminée. C’est cette même intention qui va engendrer un geste précis et 
adéquat, facilement identifiable pour les élèves. Pour y parvenir, l’enseignant a besoin 
premièrement d’être suffisamment en paix à l’intérieur, d’avoir les idées claires (point 1.3, 
p.5) pour arriver à une gestuelle appropriée. Comme commenté précédemment, celle-ci est 
liée à une saine position d’équilibre (point 2.4, p.18-19), qui permet de « libérer le geste » 
(Licette 2012 : 69).  De plus, une bonne respiration abdominale est nécessaire pour que le 
corps soit suffisamment détendu pour donner toute l’amplitude au geste. Sinon, la gestuelle 
du maître risque d’être plus brusque ou de manquer de souplesse.  
En ce qui concerne la gestuelle, deux dangers peuvent diminuer largement la présence 
de l’enseignant débutant face à sa classe. Très souvent, celui-ci ne sait pas trop comment se 
tenir, ni comment se mouvoir devant sa classe. Par stress, trac ou anxiété, l’enseignant novice 
peut tomber dans deux excès qui le desservent particulièrement: soit il ne bouge pas, il reste 
figé derrière son pupitre (rempart symbolique entre lui et ses élèves), soit il ne peut rester en 
place et donne son cours en « marchant sans arrêt de long en large, avec de grands gestes ». 
(…).  Dans ces deux situations, il démontre «un comportement uniforme, mécanique, 
stéréotypé » (Rey 2010 : 121) qui renvoie le message aux élèves qu’il n’est pas « en 
contrôle » de la situation : soit qu’il a peur de rentrer vraiment en contact avec eux, qu’il est 
peu sûr de lui, soit qu’il est anxieux et stressé dans sa gestion de la classe.  
 Sans entrer trop dans les détails, il importe encore de connaître deux types de gestes 
qui peuvent avoir un effet direct sur la présence de l’enseignant en classe : ceux qui, à la 
longue, transmettent inconsciemment un message négatif auprès du groupe-classe et ceux qui 
le véhiculent d’office. Dans le premier groupe, on recense : les gestes « fermés », les gestes 
« barrières », les gestes bas et les gestes à connotation agressive (Daudet 2001 : 101 ; 103-
105). Dans le deuxième groupe, on fait référence aux gestes dits « parasites » (Daudet 2001 : 
105) ou « autistes » (Martin 2010 : 290).  
 Concrètement, Les gestes fermés et les gestes barrières, comme leur nom l’indique, 
peuvent donner l’impression que le locuteur veut se fermer ou se protéger de son interlocuteur. 
Ils créent une distance symbolique entre lui-même et ce dernier et « trahissent une émotion 
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négative » envers lui (Daudet 2001 : 101). Quant aux gestes fermés,  ils englobent tous ces 
gestes où les bras et les mains du locuteur s’interposent entre son corps et son public et où ses 
mains ne sont pas visibles : « croiser les bras », « garder les mains derrière le dos ou dans ses 
poches » (Idem). Le fait de croiser les bras, geste fréquent chez les enseignants (Richoz 2009 : 
347), peut être un indicateur de « l’agacement ou » de « toute forme de nervosité » (Daudet 
2001 : 101). En ce qui concerne les gestes barrières, ils se retrouvent à mi-chemin «entre 
gestes fermés et ouverts ». On peut mentionner « la position des mains en cloche » ; position 
ambivalente par excellence (Daudet 2001 : 104). D’une part, elle semble transmettre une 
certaine confiance en soi, d’autre part, elle révèle une certaine anxiété ou « tension 
intérieure »32 (Idem : 105).  
A l’opposé, les gestes ouverts transmettent un message connoté positivement. En effet, 
ils « témoignent de votre bienveillance, de l’envie d’aller vers l’autre, de votre sincérité… à 
condition que vos paumes soient tournées vers le haut, ou offertes à votre interlocuteur » 
(Daudet 2001 : 103)33. Il est vrai que les gestes hauts, au-dessus de la taille, sont connotés 
comme des « gestes actifs ou positifs » (Martin 2010 : 248) et ce, pour deux raisons : ils sont 
naturellement positifs et ils se voient mieux. D’une part, il suffit de penser à la réaction de 
tout coureur d’élite, lorsqu’il franchit la ligne d’arrivée et se retrouve vainqueur. Que fait-il ? 
Il jette ses bras au ciel. D’autre part, ils sont aussi positifs parce qu’ils permettent une 
communication optimale, étant donné qu’ils sont mieux perçus par le public (Daudet 2001 : 
104).  
A l’inverse,  les gestes bas, en dessous de la taille, se discernent mal ou peu et sont 
connotés négativement : ils « sont passifs et non impliquants » (Martin 2010 : 250). De plus, 
ils « vont plutôt dans le sens de l’autorité » (Daudet 2001 : 103). On peut penser simplement à 
« l’index pointé vers quelqu’un » (Martin 2010 : 246). Ce geste fait partie de ces gestes à 
connotation agressive, tout comme « les tranchants de la main34 » (Idem), le « poing tendu » 
ou encore les « mains sur les hanches » (Richoz 2009 : 347), qui induit une volonté de 
dominance. Ces gestes induisent de l’agressivité, un sentiment de menace ou de danger pour 
l’interlocuteur. Ils doivent être seulement utilisés à des fins utiles – illustrer une histoire par 
exemple – mais sont à prohiber en cas de conflit, car ils ne feraient qu’augmenter les tensions 
déjà présentes, l’adolescent réagissant immédiatement au geste plutôt qu’au propos.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
32 L’orateur se touche les mains pour se rassurer, se donner une contenance.  
33 Italiques de l’auteur. 
34 L’index pointé ainsi que le tranchant de la main sont catégorisés comme des « gestes pointus » dans La bible de la 
communication non verbale (Martin 2010 : 246).  
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Dans ma pratique en classe, depuis le début, j’ai essayé de limiter les gestes fermés, 
les geste barrières ou bas, car j’avais une certaine intuition quant à l’impact de ces gestes sur 
mes élèves, en particulier, le fait de croiser les bras. J’ai toujours évité l’index pointé contre 
un élève ou le poing tendu, dont la connotation agressive ou menaçante est connue de tous. 
J’essaie plutôt de faire des gestes ouverts et hauts ou de laisser mes bras le long du corps.  
Enfin, tout orateur (qu’il soit ou ne soit pas enseignant) doit aussi proscrire un type de 
gestes particulier : surnommés gestes « parasites » ou encore gestes de contenance, ils ne 
soutiennent pas le contenu du message mais l’entravent, car « ils attirent plus l’attention que 
le contenu du discours » (Richoz 2009 : 347). Un enseignant, en début de carrière, ne sait 
parfois pas trop comment se tenir devant sa classe, face à vingt paires de yeux auquel il est 
soumis durant de longues heures. Il peut chercher, par sa gestuelle, à cacher son stress, se 
rassurer ou à se donner une contenance face à ses élèves. Cependant, le paradoxe est que, 
plutôt que de le cacher, une telle gestuelle le révèle. On peut citer les gestes « autocontacts » 
ou « autistes » tels que les grattages (Martin 2010 : 294) ou les mains qui se touchent (Idem : 
290, 293). Comme leur nom l’indique, ils ne sont pas dirigés vers autrui, mais vers soi : « je 
me touche pour me rassurer » (Martin 2010 : 290). Les activités de dérivation sont aussi à 
éviter : elles « sont l’expression d’un ressenti que l’on transfère sur des objets » comme jouer 
avec ses lunettes, avec son stylo ou les boutons de sa veste (Idem : 302 - 303). Comme 
l’observe Aurélien Daudet (2001), « ces gestes manifestent votre nervosité, mais surtout ils 
attirent le regard de votre vis-à-vis et affaiblissent immédiatement la communication » (104) 
et  aussi, votre présence.  
Le malaise de l’enseignant, l’élève va le lire instantanément au travers de ces petits 
signes. En effet, ils lui renvoient une image d’un enseignant peu sûr de lui, qui ne maîtrise pas 
la situation, ce qui peut l’amener à le provoquer davantage, ou alors de manière plus 
inoffensive, à compter le nombre de fois que le professeur emploie tel ou tel geste (Richoz 
2009 : 347). Avant tout, il faut garder à l’esprit que le plus grand danger de ces gestes n’est 
pas leur présence mais plutôt leur répétitivité, qui peut donner une image ridicule de 
l’enseignant face à la classe (Rey 2010 : 81) ou encore cristalliser dans les têtes des élèves 
l’image d’un enseignant qui manque d’assurance dans sa gestion de classe.  
Dans ma propre pratique, je ne sais pas à quel point j’utilise ce genre de gestes qui 
peuvent nuire à ma présence. Sans avoir été filmée, il est difficile de les détecter, puisque, 
comme le souligne Jean-Claude Martin (2010), ils sont « presque toujours inconscients » 
(290 ; voir aussi 302). J’ai simplement remarqué que j’avais tendance à remettre en place ma 
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frange, alors qu’il n’y avait pas lieu de le faire, lorsque je commençais les premières minutes 
de mon cours ou principalement lorsque je donnais une explication. Le DVD, dans la 
deuxième partie de ce mémoire, m’éclairera davantage sur cette question.  
 
 
2.6 L’occupation de l’espace : autant en emporte le vent 
Une bonne gestion de l’espace est un instrument particulièrement 
efficace pour augmenter la présence de l’enseignant auprès de sa 
classe. Elle peut être fort utile, en particulier dans la gestion de 
conflits ou tensions (Richoz 2009 : 352). Si l’enseignant sait 
utiliser l’espace de sa classe à bon escient, il communique à ses 
élèves qu’il sait où il va, qu’il sait pourquoi il fait les choses et qu’il est attentif à ce qui se 
passe en classe. Cela a un effet rassurant et augmente de manière significative sa présence aux 
yeux de ses élèves. 
 Bien que l’enseignant débutant sache intuitivement qu’il est bon de se déplacer dans sa 
classe, il ne sait pas encore forcément ni comment ni quand le faire. En outre, un sentiment 
d’intimidation, le trac ou une certaine anxiété peuvent l’amener à deux dérives déjà 
mentionnées : soit il est figé sur sa chaise telle une statue, ou il ose « à la rigueur des 
déplacements de gauche à droite » (Richoz 2009 : 351), soit il se déplace dans tous les sens 
comme une pile électrique (Rey 2010 : 81). Le premier comportement donne l’impression que 
l’enseignant a peur de rentrer en contact avec ses élèves, de s’impliquer. Le deuxième est tout 
aussi inefficace, car la rapidité du pas de l’enseignant l’empêche de voir vraiment ce qui se 
passe autour de lui. De plus, cette dernière révèle les tensions internes, le stress de 
l’enseignant qui risque de parasiter le propos qu’il est en train d’émettre. Comme l’explique 
Jean-Claude Martin (2010), la « vitesse » à laquelle se déplace une personne nous révèle son 
« état psychologique » (281). De manière générale, il convient donc de « parler tout en se 
déplaçant, un peu mais pas trop », pour pouvoir gérer sa respiration, sa voix et sa gestuelle de 
manière agréable.  
 Dans l’occupation de sa classe, il est aussi important que le maître sache passer avec 
souplesse d’un espace à l’autre et ce, de manière irrégulière. Si l’enseignant fait exactement le 
même parcours quel que soit son propos, il risque de paraître ridicule auprès de ses élèves et 
d’attirer davantage l’attention sur son « circuit » et de parasiter le contenu à transmettre. Une 
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fois de plus, il renverra l’image d’une marionnette, ce qui affaiblira inéluctablement sa 
présence. Dans La dimension cachée, Hall (1971) détermine quatre distances dans la 
communication :  
1. La communication intime : jusqu’à 45 cm 
2. La communication personnelle : de 40 cm à 1m20 
3. La communication sociale : de 1m20 à 3m60 
4. La communication publique : dès 3m60 
 
Face au groupe-classe, l’enseignant se trouve principalement dans un espace public, où il doit 
capter l’attention de son auditoire, car la distance peut conduire les élèves à ne pas se sentir 
concernés (Richoz 2009 : 352). D’où l’absolue nécessité de jouer sur les distances pour les 
maintenir en éveil, pour susciter leur implication. Dans le cas d’une communication maître-
élève, il est recommandé que l’enseignant s’éloigne de l’élève qui pose une question ou fait 
un commentaire, afin de rendre son propos « public », de signifier que cette communication 
concerne tout un chacun, sous peine de perdre l’attention des autres élèves qui risquent de le 
confondre avec une communication personnelle (Ollivier 1992 165 ; Rey 2010 : 165). De plus, 
lorsqu’il a une remarque particulière à faire à quelqu’un, il est sûr que l’enseignant atteindra 
mieux son but s’il prend le temps de se rendre dans l’espace proche de l’élève ou du groupe 
concerné » (Richoz 2009 : 352). Dans ma pratique en stage, j’ai vu régulièrement qu’il 
suffisait de m’approcher d’un élève bavard et de lui communiquer par mon regard qu’il 
dérangeait le cours pour qu’il s’arrête. Parfois, je devais aussi l’interpeller par son prénom 
pour véritablement capter son attention. Enfin, il est aussi utile, comme l’explique Bernard 
Rey, d’occuper régulièrement tout l’espace de la classe pour communiquer « qu’il n’y a pas 
(…) de territoire réservé » (Rey 2010 : 81) ; que le professeur est libre et n’a pas peur de 
quitter son « territoire » et de s’approcher des premiers rangs, comme des derniers, que 
chacun mérite son attention ; que chacun est important.  
Un autre aspect essentiel dans la gestion de l’espace est celui d’un« ancrage 
analogique » (Licette 2012 : 123-124 ; Richoz 2009 : 351 - 352). En d’autres termes, 
l’enseignant choisit de délimiter « un point central » ou « une ou deux zones précises  devant 
les premiers pupitres, d’où peuvent partir les communications importantes à l’ensemble de la 
classe, entre autres les consignes, les encouragements ou les messages de recadrage » (Richoz 
2009 : 352). L’avantage de deux zones facilite la possibilité de contraste entre des 
informations à contenu positif et négatif (Idem) ou un contraste entre les avantages et les 
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inconvénients de telle ou telle chose (Licette 2012 : 123). A la longue, ces deux zones finiront 
par devenir symboliquement « une sorte de pilier, de point d’ancrage dans la 
communication » dans la tête des élèves (Richoz 2009 : 352). Ils susciteront davantage leur 
attention : « attention, le prof se met à cet endroit-là, il veut nous communiquer une 
information importante ».  
Pour terminer, l’enseignant doit se rappeler de manier l’espace intime de ses élèves 
avec une particulière délicatesse : en effet, on ne rentre pas de n’importe quelle façon dans la 
sphère privée de quelqu’un. Dans ce sens, Jean-Claude Richoz (2009) conseille « d’informer 
l’élève et même de lui demander la permission de s’approcher plus près » avant d’entrer dans 
son espace (350). Au fond, dans cette situation comme dans toutes les autres, tout est question 
de manière : il faut savoir s’approcher « le plus naturellement possible, avec une intention 
empreinte de respect et de bienveillance » (Idem: 352).   
Au sein de ce mémoire, c’est l’aspect non verbal qui m’a le plus interpellée et sur lequel 
je ne m’étais jamais véritablement interrogée auparavant. Je n’avais pas réalisé à quel point il 
transmettait – lui aussi – un message au public auquel on s’adresse. Dans la séquence DVD, 
c’est sans doute la dimension corporelle que j’ai le plus gérée intuitivement, étant donné qu’il 
y avait tant d’autres éléments à prendre en compte et qui ont mobilisé la majorité de mon 
énergie et de mon attention. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P14 Mémoire professionnel MS2                                                           Année académique 2013 - 2014 
Directeur de mémoire : Jean-Claude Richoz                                                                   Carole Di Natale 
	   27	  
 
 
 
3. PARTIE ANALYTIQUE 
 
 
3.1 Contexte de la séquence filmée et de la classe 
Bien que je conseille de « faire le vide » (laisser nos préoccupations de côté) et d’avoir une 
bonne capacité d’anticipation dans le but de laisser un espace à chaque élève et d’être présent 
au sein de la classe (point 1.3, p.6), ceci est un idéal auquel je tends mais qu’il n’est pas 
toujours possible d’atteindre à 100% comme dans le cas de cette séquence DVD. En effet, 
lors de cette dernière, j’avais non seulement la présence de mon directeur de mémoire (qui 
filmait la période), mais aussi celle de ma professeure de didactique et de ma prafo35. De plus, 
j’avais créé la séquence de toutes pièces et j’avais donc peu de recul face aux éventuels 
couacs qui pourraient survenir36. Inutile de dire que j’étais particulièrement stressée.  
Néanmoins, cette situation a eu un effet positif auprès de mes élèves. La classe en 
question était une petite classe de 2ème année (option spécifique espagnol) de 12 élèves que je 
côtoyais une fois par semaine depuis le début de l’année scolaire. Le nombre d’élèves aurait 
permis d’obtenir de très bons résultats au niveau linguistique et relationnel, mais cette classe 
n’était pas facile au niveau de sa dynamique. Il semblait qu’il y avait une sorte de séparation 
invisible bien distincte entre professeur et élèves et malgré mes efforts, je n’ai pas eu 
l’impression d’arriver vraiment à « briser la glace ». La plupart d’entre eux ne semblaient pas 
montrer un véritable intérêt ni une réelle motivation pour la branche ou pour le cours : ils 
attendaient que le temps passe. Cependant, ce jour-là, ils se sont impliqués davantage. 
Afin que mon lecteur puisse s’y retrouver dans la séquence DVD, voici un résumé 
des différentes activités menées avec ma classe. Le thème traité était internet et le rapport des 
jeunes adolescents à internet. Je voulais amener mes élèves à s’interroger sur leur  propre 
rapport à ce média en passant par la situation des jeunes Espagnols du même âge. Tout 
d’abord, dans l’activité 1A, les élèves devaient situer différents médias dans le temps.  En 
deuxième lieu, dans l’activité 1B, les élèves pouvaient comparer les différences principales 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
35 Terme employé dans le jargon des enseignants équivalent à praticien formateur : un enseignant qui forme d’autres 
enseignants dans leur pratique.  
36 Même si l’on essaie d’anticiper ce qui pourrait bien fonctionner ou pas, il arrive régulièrement qu’un incident survienne 
auquel on n’a pas pensé, surtout au tout début (il peut être lié directement à notre séquence ou extérieure à celle-ci).  
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entre internet et d’autres médias. Ensuite, dans l’activité 2A, l’idée était de leur faire prendre 
conscience de l’envahissement d’internet dans notre quotidien au travers d’images ; activité 
en soi qui n’a pas eu l’effet escompté. Puis, dans l’activité 3A, les élèves devaient identifier 
certains éléments contextuels (lieu, date, auteur, rubriques, etc.) d’un article qui parlait de 
l’utilisation d’internet parmi les jeunes Espagnols. Par la suite, en groupes, ils devaient 
résumer en une phrase la partie du texte qui leur était assignée (activité 3B). Finalement, 
toujours en groupes,  ils avaient un questionnaire à remplir qui leur permettait de travailler 
autant la compréhension générale que détaillée du texte (activité 3C).  
 
 
3.2 Analyse de mon regard  
D’une manière générale, j’ai constaté que je cherche d’emblée et fréquemment un contact 
visuel avec le groupe-classe du début à la fin du cours : je suis souriante, avenante et je 
cherche la relation par le regard de la liste de présence, à l’explication des consignes, à la 
mise au travail et aux différents échanges qui ont lieu entre les élèves et moi. Par contre, il y a 
plusieurs aspects qui me font perdre inutilement le contact visuel, voire attirent l’attention sur 
ma personne plutôt que sur mon propos et amenuisent sans doute ma présence.  
 Le premier couac, le plus évident peut-être, est lié à un aspect logistique. Le fait que je 
doive jongler entre le tableau blanc, le rétroprojecteur, le bureau et mon public m’amène au 
bout du compte à ne plus savoir « où donner de la tête ». C’est particulièrement dans de tels 
moments que je perds le contact visuel avec le groupe-classe. Dans l’activité 3C, par exemple, 
lors de la correction (38.41), le fait que je doive noter beaucoup d’informations précises me 
pousser à passer davantage de temps le nez sur le rétroprojecteur au point que je ne regarde 
presque pas mes élèves : je pose la question, j’interpelle le groupe et je baisse presque 
immédiatement la tête pour noter la réponse. Un autre exemple similaire : lors de l’explication 
de la première consigne de l’activité 1A (2.24), je bouge beaucoup la tête de haut en bas, je 
parle en regardant à moitié mes notes et à moitié mon public et je pose la première question 
les yeux rivés sur mon document. Je ne sais si mes élèves ont vraiment réussi à suivre mon 
explication. En revanche, lors de l’échange questions-réponses qui suit, je garde un contact 
visuel avec ma classe la plupart du temps mais je suis tellement concentrée sur le fait qu’il 
faille noter la réponse que je baisse parfois la tête trop tôt. Quant à la deuxième activité, je 
suis tellement affairée sur le projecteur que je ne regarde pas les élèves alors qu’ils sont 
véritablement concernés par ma question (¿No sé si lo ven bien ? 13.17). Cependant, dans un 
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deuxième temps, j’ai le réflexe de répéter mon interrogation en les regardant (13.36). Pour 
pallier ce problème, je préconiserais avant tout d’avoir un matériel préparé où la majorité des 
réponses sont déjà inscrites, ce qui allégerait mon attention et libérerait davantage mon regard. 
 Ces quelques exemples montrent que, dans mon désir de « faire vite », de « ne pas 
perdre de temps » et de gérer tout ce qui est logistique, mon regard, mes gestes et mes paroles 
sont parfois décalés. Ils révèlent aussi que, d’un point de vue mental, ma tête n’est pas 
entièrement libre, je n’arrive pas totalement à « faire le vide » (Richoz 2009 : 337) 
Inconsciemment, il me semble que je conceptualise mon cours comme une course, où il faut 
absolument maintenir le rythme et le programme (Maulini 1999 : 6). Je suis plus focalisée sur 
le cours et son bon déroulement que sur la relation avec mes élèves.  
Un exemple significatif est, probablement, la distribution du matériel (à trois 
reprises) : je suis concentrée sur ma tâche et sur mon objectif, celui de ne pas perdre de temps, 
et j’oublie au départ de profiter de ces instants pour regarder mes élèves : mon regard est 
davantage fixé sur mon matériel. Ce manque de contact visuel est renforcé par le fait que je ne 
distribue normalement pas le matériel moi-même, étant donné que j’ai tendance à 
régulièrement oublier certains élèves. D’ailleurs, lors de la 3ème distribution, ma concentration 
est directement liée à ce problème.  
Ce respect du rythme, du programme, se voit aussi lors de la liste de présence (0.8). 
En effet, au début, même si j’accueille mes élèves avec le sourire et un ton enjoué, j’aurais pu 
prendre quelques secondes de plus pour vraiment poser mon regard sur chacun d’eux. Dans 
cette situation, un problème sous-jacent est que les élèves n’ont pas de place attribuée, ce qui 
amène à deux conséquences négatives. La première concerne, une fois de plus, un aspect 
logistique : le temps que je perds à les chercher réduit le temps où je peux leur accorder mon 
attention. Quant à la deuxième, elle a un effet direct sur ma présence : je donne l’impression 
de ne pas être à mon affaire ; de ne pas savoir où j’en suis. Enfin, si l’on considère la 
conclusion, deux minutes de plus m’auraient permis de conclure moins précipitamment. 
Surprise par la sonnerie, je conclus un peu brutalement – littéralement en 30 secondes – en 
leur demandant de prendre le même matériel pour le cours suivant. Je les salue avec un 
sourire en les regardant un instant et je suis déjà dans une autre préoccupation : celle de 
libérer la classe pour le prochain cours (44.49). Mes yeux sont déjà baissés sur le matériel 
qu’il y a à ranger. J’aurais pu clore le sujet par une phrase qui résumait le but du cours, par 
exemple ou une anecdote en lien avec le sujet ou un fait surprenant et surtout j’aurais pu les 
regarder davantage. 
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Je vois ici un défaut typique de l’enseignant débutant : je ne veux pas perdre une seule 
minute de la séquence d’apprentissage, que chaque instant soit bien utilisé et riche. J’oublie 
par contre un minimum de temps pour conclure. Je suis dans un mode performance et 
rentabilité plutôt que relationnel, décalage que j’ai justement mentionné dans mon 
introduction (point 2.1, p. 7-8). Je peux malheureusement donner l’impression à mes élèves 
que je suis focalisée seulement sur mon programme et qu’il passe avant eux. 
 Il est intéressant de noter qu’il y a une véritable rupture de contact visuel entre moi et 
le groupe-classe qui se joue dans deux situations spécifiques : lorsque je me trompe (ou crois 
m’être trompée) et lorsque les élèves contestent, à juste titre, mes propos. Dans le premier cas 
(erreur fictive), mon regard navigue entre la table, le rétroprojecteur et mon public (3.40). 
Dans le deuxième cas, j’en ris et je parle en regardant par terre (4.33). Dans le troisième cas, 
je me rends compte que j’ai oublié un document (que je devais imprimer à part). Je finis par 
me parler à moi-même, la tête baissée, à voix basse avant de trouver une solution rapide au 
problème (16.15). Dans la situation où les élèves contestent ma réponse, à juste titre, je me 
justifie en souriant et en regardant en l’air (4.33). Le problème n’est pas tant que je me trompe 
mais plutôt le fait que je montre un certain embarras tant par ma posture déséquilibrée (traitée 
dans le point 3.4, p. 31), ma gestuelle, mon regard fuyant ou même mes propres paroles. Dans 
ces moments-là, mon propre embarras, mon malaise ont pris le dessus sur mes propos, sur 
mon message et je perds indubitablement de la présence.  
Bien que je balaie régulièrement le groupe-classe de mon regard, j’oublie parfois 
l’intention préventive à l’origine de cette action. Le DVD m’a révélé bien des détails qui 
m’ont échappé. Je me rends compte qu’à ce moment-là, étant donné tout ce que la leçon me 
demandait en concentration, énergie, préparation et organisation, je n’arrivais tout simplement 
pas à tout voir. Et même à ce jour, bien des choses m’échappent. J’ai néanmoins pu demander 
à une élève de ranger son sac (0.2), repérer ceux qui avaient des chewing-gums – objets 
hautement interdits en cours de langue – demander leur attention (25.42), interpeller à 
quelques reprises un/e élève apparemment inattentif/ve par son prénom (25.46 ; 31.44), les 
encourager à travailler (32.31), insister pour garder un contact visuel avec eux pendant le 
travail en groupe (18.46 ; 25.51). Ma plus grande erreur, lors de la de l’activité 3B, a été de 
rester à mon bureau et de ne pas vérifier par mon regard s’ils avaient compris la consigne que 
j’ai donnée (21.48). A mon bureau, je réfléchis à la suite du programme (une fois de plus, je 
suis dans le mode « course ») et c’est seulement au moment de la mise en commun que j’ai 
découvert que les élèves n’avaient pas bien compris ce qui avait été demandé (26.32), ce qui a 
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passablement ralenti toute la suite de l’activité. Une solution aurait été d’écrire ma consigne 
pour bien la « poser », la rendre claire aux yeux de mes élèves plutôt que de la dire seulement 
oralement. En effet, elle était claire dans ma tête, mais mon explication ne l’était pas. En 
somme, certains ont lu sans savoir quoi faire de leur lecture. Lors de l’activité 3C, je suis 
donc passée dans chaque groupe, j’ai vérifié s’ils avaient compris, s’ils avançaient (36.41) et 
j’ai fourni des précisions auprès de chaque groupe quand cela était nécessaire37.  
En outre, même si je balaie régulièrement toute la classe de mon regard, je peux 
donner l’impression à la classe que je ne les regarde pas tous. En réalité, j’ai bien vu tous les 
élèves. Cependant, j’ai interrogé bien plus ceux qui manifestaient la volonté de répondre ou 
qui, je le sais, étaient suffisamment à l’aise « sous les feux des projecteurs ». Dans l’activité 
2A, par exemple, j’ai commis l’erreur d’interroger principalement un élève, qui non 
seulement est hispanophone mais qui aussi ne semble nullement « dérangé » ni par mes 
sollicitations ni par mes questions. Je pense qu’il a dû vraisemblablement être perçu comme le 
« chouchou » de l’enseignante. De plus, en contrepartie, certains ont été très peu sollicités.  
Dans le collège où j’enseigne depuis août 2013, pour éviter ce genre de situation, 
j’essaie d’interroger toute la classe au moins une fois par cours si la situation s’y prête. 
Actuellement, alors que j’ai une meilleure conscience de la classe, je choisis les élèves de 
manière aléatoire en essayant de garder un sens d’équité. C’est aussi un bon moyen pour 
solliciter l’attention de l’élève qui décroche ou est perdu dans ses pensées.  
 
 
3.3 Analyse de ma voix  
Au travers de l’analyse de cette séquence DVD, j’ai constaté deux aspects positifs en ce qui 
concerne ma voix : j’ai une bonne articulation – particulièrement indispensable dans un cours 
de langue – et un débit plutôt soutenu mais je ralentis lors de moments stratégiques : lorsque 
je répète les réponses ou donne certaines informations importantes (4.22 ; 14.06), lorsque je 
fais une comparaison (6.40) ou que j’introduis une nouvelle activité (18.56).  
Cependant, ma voix trahit un certain stress, mon ton n’est pas toujours tranquille 
(Licette 2012 : 59). Une certaine tension intérieure se révèle par moments au travers de 
plusieurs situations spécifiques : lorsque j’hésite sur un mot ou que je me répète ou encore 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
37 Précisions auprès des groupes : 34.13 ; 34.31, 34.41, 50 ; 35.12 ; 35.23 ; 35.43. 
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quand les mots ne semblent pas venir ou que je croche sur certains38. Ce phénomène est très 
évident au début de la séquence – phénomène qui se renforce d’autant plus quand je parle en 
français, ma langue maternelle (0.41 ; 5.57). Etonnamment, je suis plus à l’aise en espagnol39. 
De tels cas diminuent par la suite, preuve que je me détends.  
Quant à ma voix en elle-même, elle n’est pas suffisamment posée : elle semble un ton 
au-dessus du médium (Bsiri 2010 : 68) et je pense que cela me fatigue de parler de la sorte et 
que c’est aussi moins agréable pour mes élèves à écouter. Même si mon ton est enjoué et 
bienveillant dans l’ensemble, mon ton n’est pas toujours suffisamment ferme. Il est vrai que 
j’ai su être ferme quand j’ai découvert que certains avaient un chewing-gum dans la bouche. 
Les élèves savaient que je ne le tolérais pas en classe : mon ton montrait bien que je 
n’acceptais pas la chose. De plus, lorsque j’ai dû encourager un élève à se remettre au travail, 
mon ton était aussi ferme (32.31). En revanche, il y a eu un incident où j’ai manqué de 
fermeté. Certains élèves ont ri lorsque l’un d’eux n’arrivait pas à prononcer correctement une 
date et je leur ai simplement dit de ne pas rire mais mon ton n’avait rien de convaincant (5.54). 
En même temps, c’était la première fois que cela se passait en classe et j’étais surprise. 
Néanmoins, lorsque je considère comment je cadre mes classes actuellement en secondaire 1, 
je ne peux expliquer le fait que j’aie si peu réagi. Peut-être que j’avais déjà beaucoup à gérer 
et que je n’avais plus suffisamment d’énergie pour agir de manière adéquate en direct40.  
Un autre problème important, lié au fait que ma voix soit mal posée, est un problème 
de monotonie (Rey 2010 : 121 ; point 2.3, page 13) qui prend sa source dans deux aspects 
différents qui se renforcent réciproquement. D’une part, je fais face au même problème que 
Ségolène Royal, toutes proportions gardées. Aurélien Daudet observait qu’elle avait tendance, 
à ses débuts, à ne pas respecter l’intonation de la langue française : elle finissait la plupart de 
ses phrases (affirmatives) sur le ton de la question41. Je tends à faire pareil et ceci, de manière 
fréquente42. D’autre part, je constate des tics de langage : je termine la plupart de mes phrases 
par un mot court qui signifie soit « Avez-vous compris ? » (« Hein » ? 43), soit « Etes-vous 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
38 Répétitions, hésitations, balbutiements ou situation où les mots ne viennent pas : 0.41 ; 2.28 ; 3.47 ; 6.42 ; 9.16 ; 9.29 ; 
12.20 ; 41.01. 
39 Les raisons peuvent être simples. Premièrement, cela fait deux semestres que je n’enseigne presque qu’en espagnol et je 
n’ai pas l’habitude de parler en français devant mes élèves. Deuxièmement, l’espagnol me permet de garder peut-être 
davantage de distance émotionnelle, vu que ce n’est pas ma langue maternelle. 
40 J’imagine que j’aurais pu rappeler à tout un chacun qu’il est interdit de se moquer d’un élève parce qu’il n’arrive pas à faire 
quelque chose et que je ne veux pas que le cas se reproduise.  
41 En français tout comme en espagnol, l’intonation est descendante lors d’une affirmation et montante lors d’une question. 
42 Phrases terminées sur le ton de la question : 7.11 ; 11.11 ; 12.53 ; 17.23 ; 21.01 ; 25.42 ; 27.42 ; 29.59 ; 31.37 ; 32.20 ; 
37.06 ; 42.33 ; 42.41. 
43 Exemples de phrases terminées par « Hein ? » : 12.20 ; 18.56 20.45 ; 30.18 ; 30.22 ; 30.44 ; 31.03 ; 31.11 ; 32.00 ; 38.49 ; 
38.54 ; 39.14 ; 39.43 ; 40.03 ; 40.07 ; 43.21 ; 43.40 ; 44.51 ; 44.59. 
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d’accord ? » (« ¿Vale ? »44). Ces expressions, bien qu’elles me servent à capter l’attention des 
élèves et m’assurer qu’ils suivent, peuvent, par leur aspect répétitif, les distraire des propos 
que je tiens et, par conséquent, diminuer ma présence auprès d’eux. Ils pourraient sans doute 
compter le nombre de fois où j’utilise les mêmes expressions et finir par perdre le fil du cours. 
Finalement, le fait d’avoir une voix « montante », ainsi que des mots similaires pour clore 
mes phrases, donne l’impression que j’utilise constamment les mêmes structures syntaxiques 
lorsque je parle. Ces deux éléments ensemble donnent une couleur répétitive et monotone à 
mon discours ; couleur qui peut diminuer ma présence aux yeux de mes élèves, les lasser ou 
même les bercer plutôt que les captiver. Cette monotonie est indubitablement renforcée par le 
fait que je maîtrise peu les différentes techniques de théâtralisation qui me permettraient de 
varier davantage mon discours (Bsiri 2010 : 68 ; point 2.3, page 15). 
 
 
3.4 Analyse de ma posture et de ma gestuelle45 
Si l’on considère la posture de base que j’adopte face au groupe-classe, elle est 
adéquate à de nombreux points de vue. De manière générale, je suis dans une posture en 
approche : mon buste est droit, un peu incliné vers l’avant et mes épaules sont bien posées. 
Mes gestes sont en grande majorité orientés vers le haut et ils transmettent donc une 
connotation positive. Néanmoins, mes paumes pourraient être davantage offertes à mon 
interlocuteur ; élément qui renforcerait un message de partage, de volonté de créer un lien 
avec mon auditoire46. En général, mon ancrage au sol est aussi adéquat. 
Cependant, dans une situation précise (déjà mentionnée au point 3.1, p. 28), il arrive 
que je perde ma posture de base ou/et mon ancrage au sol : lorsque je crois m’être trompée. 
C’est seulement alors que j’ai recours à des points d’appui. Dans le cas d’une erreur fictive ou 
réelle, j’ai tendance à prendre appui sur ma table, à me concentrer sur elle, à feindre de 
chercher quelque chose (posture en contraction) (3.44 ; 16.13 ; 40.59). Dans d’autres 
situations, face à une erreur ou une contestation, ma posture en approche se transforme en 
posture légèrement en recul : soit je lève les bras au ciel en effectuant presque une petite 
danse sur place (4.35 ; 14.52) soit je lève les bras à la hauteur de mon visage tout en 
m’éloignant légèrement de mon public (15.55). Ces changements rapides de posture 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
44 Exemples de phrases terminées par « ¿Vale ? » : 18.06 ; 20.11 ; 21.13 ; 21.35 ; 27.09 ; 31.11 ; 31.36 ; 31.54 ; 32.44. 
45 Dans l’analyse, je ne pouvais séparer véritablement ces deux aspects. En effet, ils sont interdépendants. 
46 Exemples – paumes  offertes : 0.41 ; 3.17 ; 11.23 ; 14.08 ; 29.39 ; 30.36 38.48 ; 41.51 ; 42.15. 
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affaiblissent ma présence aux yeux des élèves, car ils attirent l’attention sur ma personne – sur 
mon malaise – et relèguent au second plan le contenu du cours.   
 Bien que j’aie une posture en approche face aux élèves, il y a un aspect contradictoire 
au niveau de ma gestuelle. Dès le départ, j’ai les bras pliés à hauteur de la poitrine et je me 
serre les deux mains comme pour me donner le courage de me « lancer » dans le cours. C’est 
la position de base à laquelle je reviens sans cesse du début à la fin de la séquence avec 
quelques légères variations : mains serrées, mains jointes47. Elle est particulièrement fréquente 
au départ48 et diminue notablement après 4 minutes, ce qui montre que je me détends. Ce 
geste – geste  autiste49 et barrière tout à la fois– transmet un message qui oppose ma  posture 
en approche. Je pense que cela résume bien mon état d’esprit de cette leçon. Je désirais être 
avec mes élèves, les captiver, les entraîner, je me sentais prête à me lancer. En même temps, 
la mise en place de cette leçon impliquait de nombreux enjeux et tant de paramètres à gérer 
que je craignais de me « jeter à l’eau », d’où peut-être ce geste barrière que l’on peut aussi 
interpréter comme un geste de contenance face au groupe-classe. La position mains en 
cloche50 – utilisée moult fois et de multiples manières51 est symbolique de cette même 
ambivalence (voir point 2.5, p.22).  
 De manière générale, je crois percevoir le bon moment où le geste pourrait être utile et 
soutenir la parole mais que, dans mon désir d’être claire, j’en ai trop fait. Le secret serait 
d’épurer ma gestuelle à différents niveaux. Premièrement, je supprimerai tout geste superflu 
dont le message est indéchiffrable. Deuxièmement, j’éliminerai tout geste qui ne s’adresse pas 
à mon public et troisièmement, j’éviterai autant des gestes vagues que des gestes répétitifs qui 
finissent par ne rien indiquer du tout et par rendre confus mon interlocuteur. Cette épuration 
contribuerait sans nul doute à une augmentation de ma présence aux yeux des élèves, car ma 
gestuelle rendrait mon message plus précis, plus clair et plus percutant.  
Concrètement, dans l’analyse de ma séquence, j’ai observé de nombreux gestes 
superflus qui ponctuent mon discours sans ajouter quoi que ce soit de constructif. En un mot, 
on ne peut ni comprendre la raison de leur présence ni leur vraie signification.  Leur nom52 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
47 Exemples de ce geste autiste – mains ensemble avec de légères variations : 0.2 ; présentation visiteurs – annonce du sujet 
de la séquence ; 2.27 ; 2.48 ; 3.17 ; 3.33, 3.44 ; 7.37 ; 9.16 ; 11.18 ; 11.25 ; 12.19 ; 15.43 ; 15.55 ; 24.42 ; 25.56 ; 28.48 ; 
29.00 ; 30.12 ; 30.36 ; 30.48 ; 30.52, 38.48 ; 45.09. 
48 Lors de la présentation des visiteurs et l’annonce du sujet de la séquence. 
49 Geste autiste « Je me touche pour me rassurer » (Martin 2010 : 290) ; point 2.4 p. 19-20. 
50 Exemples de la main en cloche : annonce du sujet de la séquence (plusieurs fois) ; 2.27 ; 3.44 ; 11.18 ; 12.38 ;  17.27 ; 
18.15 ; 18.54, 21.23 ; 24.38 ; 25.02 ; 28.48 ; 30.18 ; 30.36 ; 31.41 ; 34.44 ; 36.32 ; 45.09. 
51 On retrouve les positions mains en cloche suivantes : les deux mains se touchent ou ne se touchent pas, une seule main, à la 
verticale, à l’horizontale, sur le côté. 
52 Nom inventé pour la circonstance ; de mon propre cru.  
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lui-même indique leur aspect vague et imprécis : gestes dits « moulinets », « pédalo », 
« essuie-glace » ou encore « je me passe la balle »53. Leur fréquence et leur répétitivité 
finissent par communiquer à mon public que je ne suis pas à mon affaire, que je ne sais pas 
exactement où je vais. En outre, ils attirent surtout l’attention sur le stress auquel je fais face 
et parasitent mes propos.  
Un autre type de gestes – à proscrire en toutes circonstances – sont les gestes dits 
parasites ou autistes (Point 2.5, p. 23). Le fait de se tenir les mains en est un et a été discuté 
antérieurement (p. 31). J’en ai aussi observé deux autres : se passer la main dans les cheveux54, 
geste de contenance par excellence et le jeu avec mon stylo55, bonne illustration d’une activité 
de dérivation. Enfin, nous pouvons aussi mentionner une exception isolée, où je me tapote la 
jambe, signe d’une certaine impatience quant à la réponse qui tarde à venir (19.46). Il arrive 
aussi, dans quelques cas, que ma gestuelle fonctionne comme un soutien personnel : lorsque 
les mots peinent à venir56, j’utilise spécifiquement mon corps pour y parvenir (0.41 ; 9.16) ou 
lorsque je fais face à un imprévu (16.13). Une fois de plus, ces gestes ne concernent pas mes 
élèves mais ma propre personne. Apparemment anodins, ils leur transmettent un second 
message – « l’enseignante est stressée, elle essaie de se rassurer, de trouver une contenance » 
– à côté du vrai message, le cours en soi. Leur évidente répétitivité pourrait finalement les 
faire passer au premier plan au niveau de la communication et amener certains élèves à perdre 
totalement le fil du cours à force de se concentrer sur eux.  
Enfin, il me semble primordial d’apprendre à simplement poser mon geste, poser un 
geste précis et tout en souplesse, plutôt que d’en faire dix mille saccadés qui évoquent l’image 
d’une marionnette. Illustrons notre propos par quelques exemples spécifiques. Dans le 
déroulement de l’activité 3B, j’essaie d’opposer l’idée de quelque chose de concret à quelque 
chose de global (gestes descriptifs). Pour ce faire, j’ai utilisé mon index (synonyme de 
précision ; 28.48) en opposition avec le tracé d’un cercle (synonyme de quelque chose de plus 
global ; 28.53). Cette mise en rapport est judicieuse. Néanmoins, mon deuxième geste perd de 
sa précision, au point qu’on ne sait plus trop ce qu’il indique. Ce problème est lié à deux 
erreurs : j’agite mon bras de manière saccadée et je répète à outrance l’image d’un cercle. 
Autre exemple : quand j’introduis le sujet de la séquence (0.58), le fait que j’aie les mains en 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
53 Exemples de gestes superflus : 6.20 ; 6.31 ; 11.18, 11.23 ; 12.38 ; 14.10 ; 15.43 ; 18.46 ; 18.54 ; 25.02 ; 25.52 29.39 ; 
30.18 ; 30.36 ; 30.56 ; 31.03 ; 36.32 ; 38.48 ; 45.02.  
54 Exemples – main  dans les cheveux : 0.1 ; 0.41 ; 3.44 ; 11.42 ; 12.20 ; 12.53 ; 15.36 ; 19.26 ; 19.53 ; 26.02 ; 30.00 ; 30.51 ; 
31.37 ; 39.50 ; 41.08 ; 41.56. 
55  Exemples – jeu avec stylo : 3.56 ; 4.45 ; 5.46 ; 10.20 ; 13.48 ; 14.17 ; 14.38 ; 15.10 ; 41.28. 
56 Ici, nous pouvons nous poser la question si une respiration mal maîtrisée serait à l’origine du fait que les mots ne viennent 
pas. 
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cloche légèrement écartées ne pose pas en soi un problème. J’aurais pu, avec cette position de 
mains, marquer chaque étape principale de la séquence (geste illustrateur). Cependant, le fait 
que j’agite mes mains et que cette agitation ne suive pas mon propos – tel un élément annexe 
ajouté un peu par hasard – peut amener mon interlocuteur à s’interroger sur la raison de ces 
secousses. A force, elles peuvent finir par souligner le stress intérieur auquel je fais face. Il est 
d’ailleurs intéressant de noter que cette même position de mains avec ces mêmes secousses 
apparaît aussi lors d’une explication après une erreur que je croyais avoir commise (3.44). 
Dans ce contexte, ces dernières sont vraiment synonymes d’embarras. Le phénomène de 
secousses apparaît aussi lorsque j’indique57 quelque chose sur tel ou tel document au point 
qu’on peut avoir l’impression que je voudrais trouer la feuille plutôt qu’indiquer une question 
ou un aspect précis.  
Ces mouvements saccadés et qui se répètent se retrouvent aussi dans des gestes de 
ponctuation. On peut citer sans autre le moment où je présente les visiteurs. Mon geste est 
répétitif, saccadé, latéralisé et n’accompagne pas mon propos (il m’aide plutôt à le produire). 
Cette déconnexion renvoie à l’image d’une marionnette. Un peu plus tard, je donne une 
explication en lien avec l’idée en mettant mes bras en parallèle. L’idée est bonne mais mes 
gestes ne semblent pas naturels, car trop amplifiés et exagérés et ils me font presque perdre 
mon ancrage au sol et mon équilibre (6.20). Une fois, de plus, cela transmet à nouveau 
l’image d’une marionnette.  
Enfin, l’excès tout comme l’absence de précision nuit aussi gravement au contenu du 
message. Dans l’introduction de l’activité 1B, mes gestes servent bien à refléter une 
opposition que je suis en train d’expliquer (9.16). Néanmoins, j’ajoute des détails inutiles 
(doigts qui se mettent à bouger comme pour préciser davantage mon propos) qui desservent 
mon intention première : celle de l’opposition. Le sens d’opposition devient moins clair. 
Concernant l’absence de précision, je multiplie parfois les gestes et ceci, avec une telle 
rapidité qu’il doit être difficile pour mon public de les lire et de les transcrire. Nous pouvons 
mentionner la première consigne de l’activité 1A (2.27), l’introduction de l’activité 1B (6.31), 
dans des moments où je confirme une réponse, la reformule et la réoriente, une explication 
(12.38 ; 30.36 ; 38.48). Dans le premier cas cité, il est intéressant d’observer un lien direct de 
cause à effet entre une consigne imprécise et une gestuelle imprécise. J’ai redit de mémoire la 
consigne et je me rappelle ne pas savoir où j’allais exactement. Mes mains sont en cloche et je 
fais de multiples moulinets, mes doigts se touchent par moments et je me « passe la balle » 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
57 Secousses lorsque j’indique quelque chose : 14.05 ; 31.41 ; 34.15 ; 34.44 ; 41.51. 
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vers la fin. Finalement, cela devient impossible de savoir quel est le vrai message derrière 
cette profusion de gestes.  
 
 
3.5 Analyse de l’occupation de l’espace 
Dans ma gestion de l’espace durant cette séquence DVD, j’ai constaté que je me déplaçais 
excessivement58. Mon circuit  habituel consiste en un va-et-vient de gauche à droite (Richoz 
2009 : 351 ; point 2.6, p. 24 - 25), entre le projecteur et le bout du bureau ou l’espace à côté 
du bureau ;  circuit  qui est renforcé par plusieurs facteurs. Tout d’abord, l’aménagement de la 
salle en est un : le bureau envahit le devant de la classe et le projecteur se trouve sur le côté de 
la salle, ce qui me pousse – inconsciemment – à revenir au milieu, au centre pour 
communiquer avec le groupe-classe. J’avais aussi trop de choses à noter, ce qui me forçait à 
revenir continuellement au projecteur. Deuxièmement, le positionnement des élèves est un 
inconvénient en soi. Ils sont peu nombreux et de plus, ils se sont assis au fond de la classe. La 
distance est donc particulièrement grande entre eux et moi. J’ai fini par me retrouver tiraillée 
entre d’une part, les différents commentaires à noter et d’autre part, une tentative de 
rapprochement nécessaire auprès de la classe autant pour augmenter la qualité de ma 
communication59 que pour les entendre. Enfin, facteur non négligeable, le fait de marcher est 
une manière personnelle pour évacuer le stress. La fréquence de mes déplacements et la 
vitesse de ceux-ci le révèlent de manière évidente (Jean-Claude Martin 2010 : 281 ; point 2.4, 
p. 22).  
Bien que mes déplacements soient trop fréquents, je constate une évolution positive 
même si celle-ci n’est pas entièrement linéaire. Les 50 premières secondes sont 
particulièrement révélatrices de certaines tensions intérieures. Je multiplie les petits pas, les 
balancements et des pas de droite sur la gauche lorsque je débute le cours (liste de présence 
0.4 ; présentation des visiteurs 0.39) comme pour me rassurer et j’initie un premier va-et-vient 
de gauche à droite lors de l’introduction du sujet même si j’arrive, dans un second temps à me 
« poser »60. Lors de l’activité 1A, je me déplace à de nombreuses reprises sans pouvoir 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
58 Ma professeure de didactique avait d’ailleurs souligné cet aspect lors du débriefing suivant la séquence DVD. 
59 On sait que plus il y a de distance entre l’orateur et son public, plus ce dernier aura l’impression de n’être pas concerné 
directement par le message qui lui est adressé. 
60 Par « poser », je signifie simplement que je suis immobile ou presque (un ou deux pas) au niveau de mes déplacements. Je 
n’inclus pas ma gestuelle. 
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véritablement en justifier la raison61 autant lors de moments actifs que passifs62 excepté 
lorsque je m’approche des élèves pour mieux les entendre. 
Dès l’activité 1B (temps similaire à l’activité précédente), je remarque que, même si le 
«circuit  ordinaire est encore régulier63, il a néanmoins diminué au niveau de sa fréquence et 
de sa rapidité. Je me pose davantage tant dans des moments actifs que passifs64 . Je 
m’approche aussi davantage de mes élèves pour mieux les entendre65. Quant à la rapidité, il 
me semble que mes déplacements ralentissent dès la 7ème minute (7.34), mon pas devient plus 
tranquille et ce, de manière générale jusqu’à la fin de la séquence66.  
Enfin, pour l’activité 2A, on peut observer une véritable recrudescence d’un va-et-
vient par rapport à l’activité précédente67. Je n’ai pu répertorier qu’un seul moment durant 
lequel je suis véritablement posée (15.41). Cette augmentation est sans doute liée au fait que 
j’avais certains doutes par rapport à l’activité en elle-même et à sa pertinence et ces doutes se 
sont avérés justes et je les ai constatés en direct. Cela a pu être un facteur de stress 
supplémentaire qui ne facilite pas le déroulement des choses.  
Pendant l’activité 3, on constate une nette diminution du circuit ordinaire qui sera 
néanmoins déclenché à nouveau par une erreur de ma part. Lors de l’activité 3A, le nombre de 
déplacements68 et des moments immobiles69 sont un peu près similaires à l’activité 1B pour un 
temps semblable. Lors des activités 3B et 3C, l’habituel va-et-vient est très peu présent70. 
Durant l’activité 3B, le deuxième va-et-vient est intéressant, car il démontre un manque 
d’anticipation. Je longe le bureau sur la gauche pour poser une question et je repars 
immédiatement dans la direction opposée pour aller chercher mon matériel. Il aurait été plus 
logique et plus rentable de premièrement m’occuper du matériel et d’ensuite formuler ma 
question. La diminution du circuit ordinaire est sans doute liée au fait que j’arrive davantage 
me poser, le temps a passé, le stress a diminué et la confiance a augmenté. En outre, je n’ai 
plus besoin de manier le projecteur et mes déplacements sont aussi moindres parce que je suis 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
61  Déplacements lors de l’activité 1A : 3.18 ; 3.27 ; 3.43 ; 3.55 ; 4.16 ; 4.31 ; 4.42 ; 4.59 ; 5.19 ; 5.25 ; 5.31 ; 5.43 ; 6.17.  
62 Formulation personnelle. Moment actif (où je suis actrice, où j’agis) : lorsque je pose un question, donne une précision, 
reformule, commente etc. Moment passif : lorsque je suis en train d’écouter mes élèves.   
63 Déplacements lors de la 2ème activité : 6.31 ; 7.34 ; 9.14 ; 9.45, 10.12 ; 11.08 ; 12.15. 
64 Moments actifs et passifs où je me pose (2ème activité) : 7.20 ; 9.30 ; 10.12 ; 11.22 ; 11.42 ; 11.45. 
65 Moments où je m’approche des élèves (2ème activité) : (7.24 ; 7.34 ; 9.52 ; 10.12 ; 11.31). 
66 On peut mentionner l’exception à la règle : lors de la 3ème étape, je me déplace subitement plus rapidement, sans doute par 
crainte de perdre du temps au moment de la transition d’une étape à l’autre. 
67 Déplacements lors de la 3ème activité : 13.47 ; 14.03 ; 14.07 ; 14.46 ; 14.49 ; 14.56 ; 15.46. 
68 Déplacements lors de la 4ème activité (étape 1) : 16.44 ; 18.53 ; 18.58 ; 19.27 ; 19.37 ; 20.07. 
69 Moments où je me pose (4ème activité étape 1) : 16.36 ; 17.28 ; 18.45 ; 19.27 ; 19.58. 
70 Je tiens à préciser que pour les activités 3B et 3C, il y a plusieurs moments où je ne suis pas filmée, la caméra se focalisant 
sur les élèves, ce qui fait que certains de mes déplacements ne sont pas répertoriés. Déplacements lors de la l’activité 3B : 
20.39 ; 25.57. 3C : 40.55 ; 41.14 ; 41.31 ; 41.49. 
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dans une communication plus proche avec mes élèves. Ces va-et-vient brilleraient presque par 
leur absence si je n’avais pas « commis » une erreur. Je n’ai pas réussi à noter entièrement 
une réponse et (40.55), sur le moment, cela m’a déstabilisée et le va-et-vient a repris à 
plusieurs reprises dans la minute suivante.   
En parallèle à l’évolution de mes déplacements, on peut constater une évolution  
« territoriale » positive. Celle-ci est clairement influencée par le propre déroulement des 
activités (activités qui impliquent toute la classe en premier, suivies d’activités par petits 
groupes). On peut néanmoins y voir peut-être un aspect psychologique sur le point suivant : il 
m’a fallu environ 4 minutes (4.17) pour « oser » dépasser le bureau, rempart symbolique entre 
les élèves et moi. Plus le temps passe et plus les activités m’amènent à m’approcher 
davantage des élèves. Dès l’activité 3 qui demande bien moins l’utilisation du projecteur, 
l’aspect organisationnel et la compréhension de texte prenant le dessus, j’ai plus de liberté 
pour m’approcher des élèves et interagir avec eux, donner des précisions, vérifier que le 
travail soit compris et fait. Il est vrai que lors de l’activité 3A, je ne me suis pas approchée des 
élèves, étant donné que je n’avais pas anticipé un problème de compréhension. Cependant, 
dès l’activité 3B, je me suis approchée de chaque groupe pour m’assurer que tout soit clair.  
Ce cours, par sa structure, m’a permis d’occuper tout l’espace de la salle et de varier 
les distances en passant d’abord principalement par une communication publique (Activités 
1A, 1B, 2A), puis par une communication sociale (Activités 3A, 3B, 3C) et personnelle, voire 
parfois intime (lors d’une question spécifique et individuelle). Je me suis occupée d’une 
manière équitable de chaque groupe. La configuration de la classe m’a obligée aussi parfois à 
m’adresser à un groupe en me situant derrière eux71. Cependant, dans ce contexte où je me 
déplace beaucoup et où je me déplace tour à tour vers l’un ou l’autre, cela ne pouvait 
aucunement avoir une connotation agressive ou envahissante.  D’ailleurs, les élèves n’ont 
manifesté aucune réaction. 
 
 
 
 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
71 Situations où je me situe derrière un ou un groupe d’élèves : 34.31 ; 34.41 ; 35.43.  
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3.6 Bilan: 
Malgré beaucoup d’aspects à retravailler, je suis toutefois contente de pouvoir constater que 
plusieurs éléments sont acquis ou en cours d’acquisition. Je suis aussi pleinement consciente 
qu’il faudra du temps et de la patience pour obtenir des résultats significatifs. En outre, je me 
rends compte qu’il faudra se concentrer sur peu d’aspects à la fois sous peine de me retrouver 
moi-même en surcharge cognitive face à la classe. Néanmoins, le résultat en vaut la peine : 
quel plaisir plus grand peut-il y avoir que de pouvoir emmener ses élèves hors de la classe et 
hors du temps et de pouvoir transmettre sa passion pour sa branche ? 
 S’il fallait identifier un élément à proscrire d’emblée et qui englobe quasiment toute 
ma communication non verbale (sauf ma voix), c’est ma réaction face à l’erreur (réelle ou 
supposée) ou la contestation. Cela m’amène à une rupture au niveau du contact visuel, à un 
changement de postures rapides, à une perte de mon ancrage au sol, à une multiplication de 
gestes superflus et déclenche même mon fameux circuit d’un point de vue spatial. 
 
Si l’on considère chaque aspect de manière individuelle : 
 
Concernant mon regard :  
 
• Il est nécessaire de trouver un moyen logistique qui nécessite moins mon attention 
pour que je puisse l’accorder davantage aux élèves. 
• Il est impératif de laisser parfois mon programme de côté, de prendre plus de temps, 
pour soigner ma relation avec mes élèves au travers du regard (liste de présence, 
distribution du matériel, conclusion). Peu importe si l’on perd du temps, il sera gagné 
d’un point de vue relationnel. 
• Il faut que je développe ma capacité à utiliser mon regard de manière préventive pour 
cadrer davantage les élèves et anticiper plus rapidement les éventuels problèmes (ex. 
compréhension) 
• Il est indispensable que je donne l’impression à chacun que je les vois et les considère 
en sollicitant la participation de chaque élève. 
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Concernant ma voix : 
 
• Il peut être utile d’apprendre à respirer plus profondément et à garder mon souffle 
pour éviter les problèmes de balbutiements et hésitations.  
• Il est nécessaire que je repère les mots sur lesquels je bute et que je les retravaille en 
dehors des cours. Il est important que je prenne conscience des expressions que 
j’utilise à outrance et que j’essaie de les remplacer par d’autres. 
• Il faut que j’apprenne à poser ma voix et à varier davantage le volume, le débit, 
l’intonation. 
 
Concernant ma posture et ma gestuelle : 
 
• Il importe que j’essaie d’éviter de postures contradictoires et/ou ambivalentes. 
• Il est impératif que j’épure et je ralentisse l’expression de mes gestes. 
• Il faut que mon geste découle d’une intention précise et déterminée ; qu’il ne soit ni 
trop détaillé, ni trop vague. 
• Il faut que j’évite les mouvements saccadés et répétitifs. 
 
Concernant l’occupation de l’espace : 
 
• Il faut, une fois de plus, que je trouve un moyen logistique d’être plus libre dans mes 
déplacements. 
• Il est impératif que j’apprenne à bouger avec une intention et un but précis en tête dans 
tous mes déplacements. En d’autres termes, il me faut les anticiper davantage.  
• Il est impératif que j’évite de marcher de manière inconsciente et les déplacements 
répétitifs (ex. circuit) 
• Il faut que je ralentisse le mouvement. 
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4.   CONCLUSION 
 
4.1 Méthode et difficultés rencontrées 
Quoique que j’aie déjà écrit un mémoire dans le cadre de l’université, ce mémoire-ci, contre 
toute attente, s’est révélé davantage complexe à différents niveaux. Dans mon mémoire 
précédent, je n’avais presque aucun matériel sur le sujet abordé. Il est vrai que, en ce qui 
concerne la présence, le concept étant assez récent, les livres sur le sujet sont relativement peu 
nombreux. En revanche, il y a une multitude d’ouvrages traitant de la communication non-
verbale. Face à une quantité d’informations si abondante, la difficulté était de sélectionner ce 
qui méritait de l’être pour le sujet qui nous préoccupe ici. Je ne voulais être ni trop laconique 
ni trop exhaustive, car n’importe quel aspect de la communication non verbale aurait pu 
constituer à lui seul un mémoire. De plus, chaque élément devait être traité selon ses 
spécificités propres et sous l’angle qui nous importe ici, en un mot, la présence de 
l’enseignant en classe.  
 Ensuite, la partie analytique ne s’est pas révélée plus simple. Il fallait à chaque fois 
inventer un angle d’analyse qui portait sur les spécificités de chaque aspect de la 
communication corporelle. Je me suis retrouvée parfois à visualiser plusieurs fois le DVD 
jusqu’à ce que je parvienne à trouver la « méthode » particulière pour telle ou telle dimension. 
Enfin, il a fallu trouver un certain équilibre au niveau de l’espace accordé à chacune : en effet, 
pour certaines il fallait synthétiser au maximum (gestuelle), pour d’autres, il y avait si peu à 
dire qu’il était nécessaire d’analyser les moindres détails (voix).  
 La question s’est ensuite posée quant à la manière de présenter tous les aspects 
analysés: allais-je les présenter d’une manière globale ou détaillée ? Etant donné la 
complexité de chaque aspect et pour m’assurer de ne rien manquer qui soit essentiel, j’ai 
trouvé plus judicieux de les analyser de manière individuelle et particulière. Néanmoins, il va 
sans dire que chacun d’entre eux est interdépendant des autres, qu’ils s’influencent 
mutuellement et qu’une vision complète de la présence d’un enseignant ne peut se faire qu’en 
prenant en compte l’ensemble des aspects.  
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4.2 Conclusion 
Si j’ai choisi le thème de la présence de l’enseignant en classe, ce n’est de loin pas par hasard. 
Dès ma tendre enfance, je classais les enseignants selon ce critère, sans même le savoir : ceux 
qui ont de la présence et ceux qui n’en ont pas ; les bons et les mauvais profs. J’admirais déjà 
ce « petit quelque chose qui fait la différence » (Richoz 2009 : 327). A l’heure de choisir le 
thème de mon mémoire, mon choix s’est donc tout naturellement  porté sur ce sujet. En effet, 
je voyais le mémoire comme un moyen utile pour développer une telle compétence.  
 Sur ce point, je dois avouer avoir été quelque peu déçue. Je pensais découvrir la 
« clé » qui allait tout changer, tout révolutionner et cela n’a pas été le cas. Par contre, j’ai 
aujourd’hui une plus grande conscience de ce qui va bien et de ce qui peut être amélioré et je 
peux travailler dans ce sens. Car le métier d’enseignant n’échappe pas à la règle : c’est en 
forgeant que l’on devient forgeron et rien ne se fait en un jour ni avec une baguette 
magique… 
 L’autre raison qui m’a fait choisir non seulement le concept de présence mais 
aussi la communication non verbale, c’est le fait qu’elles incluent une dimension tout aussi 
irrationnelle que rationnelle ; plus que s’expliquer, elles se vivent et s’expérimentent. Il en est 
de même pour la profession d’enseignant : toutes les théories, de la plus simple à la plus 
complexe ou sophistiquée, ne remplacent nullement la pratique sur le terrain. Celle-ci reste un 
véritable défi, un vrai tour de force où il faut réussir à tenir en main et en compte énormément 
d’aspects logistiques et de gestion de classe, tout en ne se laissant pas envahir par eux, tout en 
laissant une place pour l’humain, pour la relation. De plus, cette profession comporte elle 
aussi une dimension irrationnelle ; une dimension qui fait qu’on ne peut pas tout contrôler 
comme du papier à musique et qui a vraiment son charme… 
 
Si quelqu’un trouve la « clé », le « truc » qui marche à tous les coups, qu’il me le 
fasse savoir…  
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Augmenter la présence de l’enseignant en classe au travers du non 
verbal : le regard, la voix, la posture, la gestuelle  
et l’occupation de l’espace 
 
Résumé : 
Dans le cadre de ce mémoire, je me suis intéressée à la présence de l’enseignant en classe. 
Plus particulièrement, je me suis focalisée sur comment l’augmenter au travers de cinq 
aspects de la communication non verbale : le regard, la voix, la posture, la gestuelle et 
l’occupation de l’espace. J’ai tenté de répondre aux questions suivantes : qu’est-ce qui peut 
favoriser ou nuire à ma présence dans mon interaction avec mes élèves au travers du non 
verbal et du paraverbal ? Comment bien communiquer avec mon corps pour faciliter ma 
relation avec mes élèves ? 
 Dans la partie théorique, j’ai analysé ces cinq composantes de la communication 
corporelle et comment elles pouvaient diminuer ou augmenter la présence de l’enseignant en 
classe. L’idée principale qui en ressort est la suivante : le non-verbal est censé accompagner et 
soutenir les propos de l’enseignant. Cependant, lorsque le non-verbal devient un message en 
lui-même – révélant  les tensions internes du maître – il risque de parasiter ses propos. Quand 
ce message « émotionnel » passe avant le message lié au cours, l’enseignant perd 
immanquablement de la présence.  
 Quant à la partie analytique, j’ai étudié « en direct » ces cinq dimensions non verbales 
au travers d’une séquence DVD, où j’ai enseigné dans le cadre de mon stage au Gymnase de 
Beaulieu. J’ai pu voir concrètement quels éléments je maîtrisais ou devais retravailler ; 
quelles « erreurs » amenuisaient ma présence et faire un bilan de ce qui pouvait être amélioré. 
  
 
Mots – clés :  présence de l’enseignant – regard  – voix – posture – gestuelle – 
occupation de l’espace  
 
